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Warum beschäftigt sich diese Arbeit mit Lernprozessen im Unternehmen, mit der Frage, wie man diese im 
Sinne eines Bildungsmanagements steuern und organisieren kann, und mit möglichen Qualitätskriterien und 
-standards? 
Die Weiterbildung ist aktuell von verschiedenen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Trends geprägt, die 
entweder heute bereits zu massiven Veränderungen führen oder dies absehbar in Zukunft tun werden. Be-
troffen ist die Arbeitswelt der Lernenden ebenso wie das Lernen an sich: 
• Zum einen führt die Internationalisierung oder Globalisierung bereits seit Jahren zu einer 
weltweiten Verteilung von Wertschöpfungsketten. Der so entstehende tiefgreifende tech-
nisch-organisatorische Wandel bezieht sich auf Produkte und auf Produktionsmittel, auf 
Arbeitsverfahren und Kommunikationsstrukturen: "Der ökonomisch-technische Wandel ist 
so offenkundig und verändert die Lebensbedingungen jedes Einzelnen im privaten, gesell-
schaftlichen und vor allem beruflichen Bereich so nachhaltig, dass er fast schon zu einer 
charakterisierenden Bezeichnung der derzeitigen Epoche geworden ist." (Albers 2008:235)  
• Die Geschwindigkeit für Innovationen steigt, und die Lebensdauer von Produktzyklen wird 
immer kürzer (Töpper 2012:11). Damit sinkt die "Halbwertszeit" von Wissen (Hocholdinger 
u.a. 2008). Wissen wird immer häufiger und schneller ausgetauscht und geteilt. Informatio-
nen erweitern sich täglich um ein Vielfaches. Wissen veraltet immer schneller und bedarf 
einer häufigen und schnellen Aktualisierung und Erweiterung (Albers 2008:235f.). 
• Der deutsche Arbeitsmarkt erlebt zudem einen demografischen Wandel (Schermuly u.a. 
2012:112). Zum einen treten weniger junge Menschen in das Berufsleben ein, viele Ältere 
gehen in Rente. Zum anderen treten die jungen Berufstätigen "aufgrund längerer und in-
tensiver Schulausbildung mit einem höheren Lebensalter, mit einer höheren Allgemeinbil-
dung und i. d. R. größeren Lernerfahrungen und Lernfähigkeiten in die Arbeitswelt ein" (Al-
bers 2008:236). 
• Im Zuge der Digitalisierung entsteht in den Unternehmen ein großer Anpassungsdruck. Die 
bisherigen Fähigkeiten und Kompetenzen der Beschäftigten reichen nicht mehr aus. Immer 
stärker müssen die Mitarbeiter nicht nur verschiedene IT-Tools benutzen können, sondern 
darüber hinaus auch Daten analysieren und bewerten oder neue Geschäftsmodelle entwi-
ckeln. Im April 2016 besaßen bereits 49 Millionen Deutsche ein Smartphone (Statistisches 
Bundesamt 2016). Vielfach werden diese auch beruflich genutzt, sei es im HomeOffice o-
der zum Bearbeiten von Lern-Nuggets unterwegs. Diese ständige Verfügbarkeit muss von 
den Mitarbeitern aber auch bewusst beherrscht und gesteuert werden können. 
 
Damit verändern sich auch die Anforderungen am Arbeitsplatz – sowohl für die Führungskräfte als auch für 
den einfachen Mitarbeiter: "Die ökonomisch-technische Entwicklung führt aus Gründen des Wettbewerbs 
und der Marktanpassung zu besonders schnellen und besonders umfassenden Adaptionen in der Wirtschaft 
und setzt dort gewissermaßen eine Kettenreaktion in Gang: Veränderungen in der Arbeitswelt führen zu 
veränderten Qualifikationsanforderungen an die Beschäftigten und diese wiederum zu neuen Anforderungen 
an die Qualifizierungsprozesse.“ (Albers 2008:235) 
Seit Jahren werden Dequalifizierungseffekte beobachtet, wenn Qualifikationen unbrauchbar werden (Gon-
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schorrek 2003:218). So werden Arbeitsplätze und Funktionen abgebaut. Neue, andere Arbeitsplätze werden 
geschaffen. Zum Teil entstehen dabei gänzlich neue Berufe (Albers 2008:236). Ein Ende ist nicht absehbar. 
Heute sind 42 Prozent der Beschäftigten in Berufen mit hoher Automatisierungswahrscheinlichkeit tätig. 
Diese sehen sich besonders großen Qualifizierungsanforderungen gegenüber, viele Stellen werden auch 
komplett wegfallen. Die im Zuge der Rationalisierung neu entstehenden Arbeitsplätze werden anspruchsvol-
ler sein als die, die zuvor wegfielen (BMAS 2015). 
 
Wie das Arbeitsleben begonnen und ausgestaltet wird, wird schon seit Jahren immer individueller. Feste, 
klassische Ausbildungs- und Arbeitswege von Schule über Lehre in eine Tätigkeit bis zur Rente gibt es kaum 
noch. Die "Tendenz zur Biographisierung des Lebensverlaufs", die Kleemann u.a. bereits 1999 konstatierten, 
hat mit der Einführung vom Bachelor- und Mastersystem und damit der Öffnung der Hochschulen noch ein-
mal zugenommen. Beschäftigte können heute das Berufsleben unterbrechen, um eine weitere Ausbildung 
oder Fortbildung zu beginnen. Sie können studieren in Vollzeit oder berufsbegleitend. Das Alter spielt dabei 
eine untergeordnete Rolle, fehlende schulische Abschlüsse können teilweise durch Praxiserfahrung ausge-
glichen werden. Die Arbeitenden können ihren Entwicklungsweg stärker selbst steuern. Unternehmen müs-
sen verstärkt von einer Organisation der Arbeitstätigkeit nach Lebensphasen ausgehen.  
Die Beschäftigten werden weniger, und sie bringen zudem andere Voraussetzungen mit in das Berufsleben 
ein. Dies kann jedoch gesellschaftlich auch eine große Chance sein: "Wenn unter den Bedingungen des 
demografischen Wandels Arbeitskraftressourcen knapper werden, ist die moderne Arbeitsgesellschaft ge-
zwungen, mit Arbeitsressourcen von Menschen sorgsam und nachhaltiger als bisher umzugehen." (Münk 
2013:48) Beschäftigte könnten so größere Chancen für Entwicklung und Wachstum erhalten, wertschätzen-
den Umgang und Kommunikation auf Augenhöhe erfahren. Viele junge Beschäftigte zum Beispiel der viel 
beschriebenen Generation Y nehmen sich dieser wachsenden Möglichkeiten bereits an. Insofern ist es auch 
ein soziokultureller Wandel. Die Beschäftigten stellen steigende individuelle Ansprüche an die Arbeit. 
 
Von den Mitarbeitern wird jedoch im Gegenzug erwartet, dass sie sich selbstständig um die Lösung der 
komplexer werdenden Aufgabenstellungen bemühen und das nötige Fach- und Methodenwissen erlangen. 
Sie benötigen eine ständige Bereitschaft zum Lernen und zur Reflexion der eigenen Lernprozesse im Sinne 
einer Metakompetenz (Baethge u.a. 2004:19ff.). Es reicht längst nicht mehr aus, die Erstausbildung erfolg-
reich abzuschließen. Egal ob Berufsausbildung oder Hochschulstudium – ein großer Teil des Lernens findet 
heute im Erwachsenenalter und damit lebenslang statt. Die Arbeitsabläufe selbst erfordern zudem immer 
stärkere Flexibilität und die Fähigkeit, mit neuen Situationen und Problemstellungen effektiv umgehen zu 
können: "In fact, wherever you look in Europe, the percentage of employees whose professional work invol-
ves them in resolving unexpected problems is greater than 63 percent." (European Commission 2013:54) 
Bildung wird zu einem wichtigen Schlüssel, um die steigenden und sich schnell ändernden Anforderungen 
bewältigen zu können. Lernen ist heute keine Option mehr ist, sondern eine Notwendigkeit. Das betrifft na-
türlich auch die schulische und Hochschulbildung sowie die Berufsausbildung, da dort wichtige grundlegen-
de Fähigkeiten vermittelt werden, die später im Berufsleben benötigt werden. Vor allem aber steht die Wei-
terbildung dabei im Fokus. Um am Arbeitsmarkt attraktiv zu sein, müssen die Beschäftigen ständig dazu- 
und umlernen. Das ist heute entscheidend für die Sicherung der Beschäftigungsfähigkeit (Hof 2009). 
Über den Erfolg einer Firma entscheidet heute, wie schnell es ihr gelingt, an technische Neuerungen, geän-
derte Kundenwünsche und Digitalisierung anzuschließen und zeitnah marktfähige Leistungen zu entwickeln. 
Nur, wenn die Organisation es schafft, mit hoher Innovationsfähigkeit und kurzen Reaktionszeiten langfristig 
marktfähige Produkte oder Dienstleistungen bereitzustellen und diese mit optimierten Prozessen zu erstel-
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len, wird es national und international wettbewerbsfähig sein. "Der Wettbewerb der Zukunft wird auf dem 
Feld von Bildung und Wissen ausgetragen: auf der Ebene der Individuen, aber auch auf der Ebene von Un-
ternehmen und auch auf der Ebene von Volkswirtschaften." (Kurt Stoll, Festo AG auf der Verleihung des 
Leonardo – European Corporate Learning Awards, 24.09.2012) Innovative, kreative Mitarbeiter, die schnell 
reagieren können, werden dafür benötigt. "Innovations- und wettbewerbspolitisch ist die Qualifizierung der 
Fachkräfte gar nicht hoch genug einzuschätzen." (Rauner 2007:5) Deshalb müssen die Förderung von 
Know-how und die Kompetenzen der Mitarbeiter und Führungskräfte eine zentrale Aufgabe für jedes Unter-
nehmen sein. "Folgt man der immer wieder bestätigten Einsicht, dass Arbeiten und Lernen zwei untrennbar 
miteinander verschränkte Prozesse sind, dann bedarf es keiner kunstfertigen Begründung für die program-
matische betriebswirtschaftliche These, dass Lernen eine Kerndimension jedes Unternehmens ist." (Rauner 
2007:21) 1 
Abschließend kann hier festgehalten werden, dass die Unternehmen ihre Mitarbeiter professionell und effi-
zient weiterbilden müssen, um unter den sich dynamisch ändernden Rahmenbedingungen zu bestehen. 
"Unternehmen, denen es nicht gelingt zu ermöglichen, dass ihre Mitarbeiter schneller und besser lernen als 
jene in Konkurrenzunternehmen, haben mittel- bis langfristig keine Chance, auf dem Markt erfolgreich zu 
bleiben. Der Unterschied zu den Neunzigerjahren und auch zum ersten Jahrzehnt des neuen Jahrtausends 
ist lediglich, dass heute noch schneller und noch besser gelernt werden muss." (Büning 2012:13f.) 
 
 
1.2 Forschungsleitende Fragestellung 
 
Wenn Unternehmen ein aktives Weiterlernen der Mitarbeiter erwarten und für ihre Geschäftsprozesse benö-
tigen, müssen sie es auch ermöglichen. Zum einen betrifft das das Angebot organisierter Bildungsmaßnah-
men, zum anderen die Schaffung von Rahmenbedingungen für informelles, selbstgesteuertes Lernen. Un-
ternehmen müssen die Weiterbildung sorgfältig und systematisch planen, konzeptionieren, umsetzen und 
nachhalten, damit dies gelingen kann. Das lebenslange Lernen muss in die Unternehmenskultur eingehen. 
Lernen muss ein wichtiger Wert sein, der verbindlich und erkennbar vertreten wird. Veränderungen müssen 
als Lernimpulse und Anstoß für Innovation und Verbesserung wahrgenommen werden: "Wissensbestände 
und auch die Anforderung, dieses oder jenes zu wissen, ändern sich heute rasend schnell. Deshalb kommt 
es darauf an, positive Lernhaltungen zu entwickeln, etwa die Bereitschaft, neue Informationen nicht als ver-
unsichernd, sondern als 'potenziell interessant' zu bewerten" (Schneider 2014). 
 
Die Unternehmen haben die Bedeutung von Weiterbildung oft schon erkannt. Sie wissen, dass sie Angebote 
machen müssen, dass die Mitarbeiter dies erwarten und dass sie auf deren aktuelle Fähigkeiten stark ange-
wiesen sind. Allerdings stehen das Engagement in der Weiterbildung und die Professionalität des Bildungs-
managements in den Unternehmen noch weit hinter den großen Anforderungen zurück, die sie eigentlich 
erfüllen helfen müssten. In einem Interview von EuPD Research, das 2011 zur Erstellung des Qualitätsmo-
dells des Deutschen Bildungspreises geführt wurde, schätzte Prof. Dr. Wolfgang Jäger von der Hochschule 
RheinMain, dass nur etwa 5 Prozent der deutschen Unternehmen sehr gutes betriebliches Bildungsma-
                                                          
1
 Die regelmäßige Weiterbildung ist zudem ein wichtiger Faktor im Employer Branding. Da es zunehmend weniger Personen auf dem 
Arbeitsmarkt gibt und die Anforderungen gleichzeitig immer spezieller werden, müssen sich Unternehmen viel aktiver als früher bemü-
hen, als Arbeitgeber gesehen zu werden. Betriebe können durch Weiterbildungsaktivitäten ihre von außen wahrgenommene Attraktivität 
verbessern (Bellmann u.a. 2012). In einer Studie zeigte sich, dass weiterbildungsaktive Betriebe bei der Rekrutierung externer Fach-
kräfte erfolgreicher sind als Betriebe ohne Weiterbildungsengagement. (Mohr u.a. 2013:46) 
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nagement betreiben, bei 10 Prozent der Firmen ist das Bildungssystem solide. Über 80 Prozent der Unter-
nehmen haben seiner Ansicht nach jedoch erheblichen Nachholbedarf. Die Unternehmen führen die Weiter-
bildung noch nicht professionell genug durch und controllen sie noch nicht stringent genug, um ihre Auswir-
kungen tatsächlich spür- und messbar zu belegen. Was fehlt, ist vor allem das Verständnis auf der Top-
Management-Ebene. 
Denn Bildung wird im Unternehmen oft vorrangig als Kostenfaktor gesehen. 27 Mrd. Euro flossen 2012 in 
das lebenslange Lernen (Walter 2015). Dabei werden immer mehr Weiterbildungsmaßnahmen direkt vom 
Teilnehmer oder eben vom Unternehmen gezahlt (Adult Education Survey, Noack 2016:46). Leider wird ein 
(vermutlich großer) Teil von diesem Geld auch tatsächlich und nicht nur gefühlt verschwendet, weil das Bil-
dungsmanagement nicht so effektiv und effizient funktioniert, wie es eigentlich könnte. Fehlende Schnittstel-
len, schlechte Bedarfserhebung, mangelnde Transferbegleitung, fehlendes Controlling - in fast jeder Firma 
lassen sich in der Personalentwicklung derartige Schwachstellen entdecken. "Sie haben in diesem Jahr Ihre 
vorgeschriebenen Weiterbildungstage noch nicht gemacht. Suchen Sie sich irgendwas raus, im Zweifelsfall 
machen Sie Zeitmanagement. Dann können wir den Punkt Weiterbildung abhaken." So oder so ähnlich läuft 
es leider in vielen Firmen. Ein Verständnis für die Effekte des Lernens und die betriebswirtschaftlichen Zu-
sammenhänge fehlt aber häufig, besonders in der oberen Führungsriege. Weiterbildung wird zwar angebo-
ten, aber teilweise scheint es so, dass damit vor allem der soziale Friede im Unternehmen bewahrt werden 
soll. Ein echter Glaube an die Leistungsfähigkeit von Know-how und Wissen ist im Gespräch mit CEOs und 
Geschäftsführern noch nicht zu erkennen. 
 
Das liegt mit Sicherheit nicht am fehlenden Willen, insbesondere nicht der Personaler. Alle Vertreter von 
Human Resources (HR) und Personalentwicklung (PE), die an der Erstellung dieser Arbeit beteiligt waren, 
waren hoch engagiert und sehr interessiert, ihr System zu verbessern. Dazu benötigen sie eine fundierte, 
praxistaugliche Unterstützung, einen Orientierungsrahmen, nach dem sie ihr Bildungsmanagement aufbau-
en, bewerten und optimieren können. 
Qualitätsmanagement (QM) ist seit vielen Jahren in den Unternehmen ein erprobter, bewährter Weg, um 
Produktion und Leistungserstellung zu standardisieren, zu verbessern und nachvollziehbar darzulegen. Und 
tatsächlich gibt es auch unzählige Modelle für allgemeines QM sowie eine Vielzahl von Ansätzen mit Bezug 
zur Aus- und Weiterbildung. Keines davon bezieht sich ausschließlich und explizit auf die betriebliche Wei-
terbildung, auf das Steuern von Lernprozessen im Unternehmen. Der Deutsche Bildungspreis der TÜV SÜD 
Akademie war 2012 der erste Versuch, ein Qualitätsmodell für betriebliche Bildung zu schaffen. Im Kontext 
des Wettbewerbs ist dies auch mehr als gelungen. Das fünfjährige Jubiläum 2017 zeigt, dass sich die Initia-
tive gut etablieren konnte. Allerdings kann das dabei verwendete Modell mit seinem begrenzten Fragebogen 
noch nicht als finales, alleinseligmachendes Qualitätsmodell gelten. Es wurde deutlich, dass das Modell 
noch nicht umfassend genug und nicht empirisch belegt ist. Zu stark beschränkt das Wettbewerbs-Setting 
die Anzahl möglicher Fragen, zu wenig können Ergebnisse und Effekte des Lernens in den Audits berück-
sichtigt werden. 
Nach umfassendem Literaturstudium wurde deutlich: Es gab bisher noch keine empirisch erarbeitete Liste 
von Qualitätskriterien mit Schwerpunkt betriebliche Weiterbildung. Es fehlt noch immer ein allgemeingültiger 
Standard, wie Weiterbildung im Unternehmen strukturiert, umgesetzt und überprüft werden kann und ein 
Verständnis dafür, wann betriebliche Weiterbildung wirklich "gut" ist. Diese Arbeit soll dazu beitragen, dass 
ein solcher Rahmen in absehbarer Zeit für alle Unternehmen und Organisationen, unabhängig von Größe 
und Branche, bereitgestellt werden kann. Die vorliegende Untersuchung beschäftigt sich mit der Grundla-
genarbeit für solch ein Rahmenwerk. Es wird ausdrücklich gewünscht, dass die darin erhaltenen Erkenntnis-
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se aufgenommen werden, um in ein ganzheitliches Modell für betriebliches Bildungsmanagement einzuflie-
ßen. 
Diese Arbeit beschäftigt sich demnach mit der Fragestellung, wie Qualität in der betrieblichen Weiterbildung 
entstehen kann. Dazu werden folgende Teilfragen beantwortet: 
• Welche Stakeholder stellen Anforderungen an die betriebliche Weiterbildung? 
• Wie sehen diese Anforderungen genau aus? 
• In welchen bestehenden Qualitätsansätzen finden sich diese wieder bzw. welche Ansätze 
könnten als Grundlage für ein ganzheitliches Bildungsmanagement-Modell dienen? 
 
Die Personaler bei ihrer Arbeit zu unterstützen, Orientierung und Hilfestellung zu bieten ist Anliegen dieser 
Arbeit. Die Dissertation soll dazu beitragen, dass die Professionalisierung der betrieblichen Bildungsarbeit 
stärker in den Fokus rückt - sowohl in der Wissenschaft als auch in Wirtschaft und Politik. Weiterbildung im 
Unternehmen muss als wichtiger Bildungssektor anerkannt werden, der Förderung und modellierende 
Grundlagenarbeit verdient. Dabei soll jedoch eben NICHT ausschließlich auf die Lehr-Lern-Interaktion, son-
dern insbesondere auf die organisationalen Rahmenbedingungen und die strategische Ausrichtung der Wei-
terbildung als Managementsystem fokussiert werden. Hier kann und muss zielgerichteter gearbeitet werden, 
um langfristig positive Effekte für alle Beteiligten und auf allen Ebenen zu erzielen. 
 
 
1.3 Struktur und Aufbau der Arbeit 
 
Die Arbeit beginnt nach dieser Einleitung (Kapitel 1) mit einer Darstellung der Besonderheiten der betriebli-
chen Weiterbildung. Zum einen wird aufgezeigt, welche große Bedeutung das Lernen im Erwachsenenalter 
für unsere Gesellschaft hat und wie der Bereich der Weiterbildung unterteilt ist. Zum anderen werden die 
Teilnehmer in den Blick genommen. Da es sich im Unternehmen immer um Erwachsene handelt, die großes 
Vorwissen sowie eine individuelle Bildungsbiografie mitbringen, müssen die angebotenen Bildungsmaßnah-
men diese Rahmenbedingungen berücksichtigen. Als drittes wird dargestellt, wie wichtig die regelmäßige 
Weiterbildung der Mitarbeiter für den Fortbestand und den Erfolg des Unternehmens ist. Kapitel 2.2 führt in 
das dieser Arbeit zugrundeliegende Verständnis von Bildungsmanagement ein. Dabei steht nicht die Leitung 
von Bildungseinrichtungen, sondern das Steuern von Lernprozessen in Unternehmen im Blick. Es wird un-
tersucht, ob Bildungsmanagement als vollwertiges Managementsystem im Unternehmen verstanden werden 
kann, indem überprüft wird, ob das Steuern von Lernprozessen im Unternehmen alle Kriterien eines klassi-
schen Managementsystems erfüllt. In Kapitel 2.3 werden dann bestehende wissenschaftliche Modelle zum 
Bildungsmanagement vorgestellt und kritisch gewürdigt.  
Kapitel 3.1 führt allgemein in die Qualitätsproblematik ein. Es werden verschiedene Verständnisperspektiven 
von Qualität aufgezeigt. Qualitätsmanagement stellt dann die Aufgabe des systematischen Steuerns und 
Prüfens von Qualität vor. Es werden verschiedene Qualitätsansätze aus dem allgemeinen Qualitätsma-
nagement untersucht. Anschließend bezieht Kapitel 3.2 die Weiterbildung und das Lernen Erwachsener in 
die Qualitätsdebatte ein. Es werden Qualitätsmanagementansätze mit Bezug zur Weiterbildung untersucht, 
entweder mit einer Ausrichtung auf Bildungsanbieter oder auf Weiterbildungsabteilungen im Unternehmen. 
Dabei wird diskutiert, ob Modelle, die auf Weiterbildungsanbieter ausgerichtet sind, überhaupt auf Weiterbil-
dungsabteilungen in Unternehmen anwendbar sind. In einer quantitativen Studie wird dann abgeprüft, wel-
chen Bekanntheitsgrad die untersuchten QM-Ansätze bei Personalern aufweisen, um für den weiteren Gang 
der Untersuchung Modelle mit möglichst hoher Marktdurchdringung zu identifizieren. Die Beschäftigung mit 
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der stark subjektiven Seite von Qualität führt in Kapitel 3.3 schließlich zur Fragestellung, welche Anforderun-
gen an betriebliche Weiterbildung für ein Qualitätsurteil bestehen und wer diese Anforderungen stellen kann.  
Das Kapitel 4 "Stakeholder" nähert sich der Thematik der verschiedenen Beteiligten am Bildungsprozess in 
Kapitel 4.1 über die Akteurstheorie aus der Soziologie. Der Handlungsrahmen der Akteure, ihre Interessen 
und ihr Zusammenspiel dienen als Grundlage für die weiterführenden Untersuchungen zu den unterschiedli-
chen Erwartungshaltungen in der betrieblichen Weiterbildung. Über eine Stakeholderanalyse werden in Ka-
pitel 4.2 die relevanten Beteiligten in der betrieblichen Weiterbildung identifiziert. Dazu wird zuerst literatur-
basiert eine Vielzahl verschiedener Stakeholder der betrieblichen Bildung entwickelt. Um Eindeutigkeit und 
Klarheit zu erlangen und praxisrelevante Schwerpunkte setzen zu können, wird diese Stakeholderliste mit 
zwei Personalexperten aus unterschiedlichen Unternehmen diskutiert. Über die Methoden der klassischen 
Stakeholderanalyse aus dem Projektmanagement können dann sechs hochrelevante Stakeholdergruppen 
bestimmt werden, die in ihren Charakteristika beschrieben werden.  
Kapitel 5 untersucht die Anforderungen, die an betriebliche Weiterbildung bestehen. In der Literaturrecher-
che in Kapitel 5.1 wird zuerst ein Grundverständnis gelungener Lernprozesse erarbeitet. Anschließend wer-
den mit einem Mehrebenenmodell zahlreiche Anforderungen an betriebliche Weiterbildung identifiziert. Die-
se werden in Kapitel 5.2 empirisch überprüft bzw. ergänzt. Dazu werden Vertreter der sechs in Kapitel 4 
identifizierten Stakeholdergruppen befragt. Im Forschungsstil Grounded Theory wird aus dem Datenmaterial 
in Kapitel 5.3 eine Theorie entwickelt, die den Lernnutzen ins Zentrum aller Weiterbildungsbemühungen 
stellt und die Anforderungen der verschiedenen Stakeholder vereint. Das Aufzeigen von Wirkungsbeziehun-
gen steht dabei im Vordergrund. Gemeinsam mit den der Literatur entnommenen Aspekten entsteht in Kapi-
tel 5.4 so ein umfangreiches Anforderungsportfolio für betriebliche Weiterbildung.  
Dieses wird im sechsten Kapitel in 6.1 hinsichtlich der Standardisierbarkeit der einzelnen Kriterien geprüft. 
Die dabei genutzten Standardisierungstypen werden anschließend genutzt, um die Kriterienliste zu segmen-
tieren. Kapitel 6.2 diskutiert, wie im Unternehmen mit Kriterien umgegangen werden kann, die keine Stan-
dardisierung erlauben. 6.3 stellt die Kriterien vor, für die unternehmensspezifische Standards gesetzt werden 
können. Hier wird vor allem auf die Entwicklung verbindlicher interner Prozesse eingegangen. In Kapitel 6.4 
wird auf unternehmensübergreifend standardisierbare Kriterien abgestellt. Dazu werden zwei Qualitätsma-
nagementnormen herangezogen, die sich in der Befragung aus Kapitel 3.2.4 als hinreichend bekannt erwie-
sen hatten. Es wird untersucht, inwieweit die Strukturen der vorliegenden QM-Normen passend wären für 
einen speziellen Qualitätsstandard für Weiterbildungsmanagement im Unternehmen, der die als unterneh-
mensübergreifend standardisierbar eingestuften Anforderungen berücksichtigt.  
So entsteht eine umfangreiche Vorlage, deren Weiterverwendung und Ausbau in Kapitel 7 empfohlen wird. 
Dort werden zuerst der Gang der Forschung und die daraus gewonnenen Erkenntnisse reflektiert, um an-
schließend praktische Bezüge, Empfehlungen für die Normenarbeit sowie weiterführende Forschungsfragen 





Zur Weiterbildung mit dem Fokus Lernen im Unternehmen ist der Forschungsstand insgesamt gering. Schul- 
und sozialpädagogische Fragestellungen dominieren die Bildungsforschung. Die Arbeiten im Bereich Er-
wachsenenbildung oder Weiterbildung haben zudem nur selten den Schwerpunkt Unternehmen. 
Es gibt eine Reihe Arbeiten, die Erwachsenenbildung im Allgemeinen oder einzelne Institutionen daraus 
aufgreift. Dabei wird der Lehr-Lern-Prozess betrachtet mit seinen besonderen Anforderungen, die erwach-
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sene Lerner mitbringen. Auch die Professionalisierung des Lehrpersonals wird seit vielen Jahren intensiv 
bearbeitet. Dabei steht teilweise auch Lernen im Unternehmen im Blickpunkt, allerdings eher als Lernort mit 
engem Praxisbezug. Neben dieser institutionenfokussierten Forschung steht immer mehr der Lerner selbst 
im Vordergrund. So identifizierte Josef Schrader 1994 verschiedene Lerntypen, Dieter Kirchhöfer untersuch-
te 1995 wie sich Lernformen und -vorlieben verändern, und sagte bereits eine Flexibilisierung und "Entschu-
lung" des Erwachsenenlernens voraus. Horst Siebert führte 2001 eine Längsschnittstudie fort, die das Lern-
verhalten Erwachsener untersucht und Trends und Veränderungen seit der ersten Befragung 1972 aufzeigt. 
Simone Kauffeld zeigte 2003 in ihrer Studie, dass fachübergreifende Schulungen sich langfristig besonders 
auf die Methoden- und Sozialkompetenz auswirken und den Mitarbeiter beim kreativen Bewältigen neuer 
Herausforderungen am Arbeitsplatz besser unterstützen als reine Fachschulungen. Töpper untersuchte 
2011 mit großem empirischen Aufwand, welche Aspekte der Arbeit von Weiterbildungseinrichtungen den 
Lern- und Transfererfolg der Teilnehmer tatsächlich beeinflussen. 
Ein Vertreter der Erwachsenenbildung und Weiterbildung ist Rolf Arnold. Sein mündiges Bild vom erwachse-
nen Lerner, der als fähiger, verantwortlicher Mensch seinen Lernprozess steuert - auch und besonders im 
Kontext der beruflichen Bildung-, hat die Vorstellungen von den Aufgaben der Didaktik verändert. Er prägte 
den Begriff der Ermöglichungsdidaktik, die sich eher im Wecken von Interesse, Beseitigen von Barrieren und 
Vermitteln von Selbstlernkompetenz sieht. Der hohe Wert für Handlungsfähigkeit, Selbstständigkeit und Per-
sönlichkeitsentwicklung, den Arnold der beruflichen Bildung zubilligt, ist sehr hilfreich für die Diskussion pro-
fessionellen Bildungsmanagements im Unternehmen. Peter Faulstich bemühte sich um die Verbesserung 
der Schnittstellen zwischen den Bildungssystemen. Auch er folgte dem Bild des mündigen Lerners und 
machte sich stark für expansives Lernen mit hoher Beteiligung des Lernenden. Er wünschte sich eine le-
bensentfaltende Bildung. Zahlreiche weitere Autoren wie Ekkehard Nuissl, Jochen Kade oder Erhard Meue-
ler gaben dem Themenfeld in den letzten 20 Jahren wichtige Impulse und trieben die Theorieentwicklung 
voran. Nicht zuletzt sind das Deutsche Institut für Erwachsenenbildung DIE und das Bundesinstitut für beruf-
liche Bildung BIBB maßgeblich in die Bearbeitung dieses Themenfeldes involviert. Dort sind Schwerpunkte 
in der Qualifizierung des Lehrpersonals und der Kompetenzfeststellung erkennbar. 
 
Das Lernen Erwachsener wird unter dem Stichwort Lebenslanges Lernen auch in der deutschen und euro-
päischen Politik und ihren angeschlossenen Forschungsinstituten stark diskutiert. Dabei geht es unter ande-
rem um die Anerkennung im Ausland erworbener Qualifikationen oder informell erworbener Kompetenzen, 
den Vergleich der verschiedenen europäischen Bildungssysteme (zum Beispiel am CEDEFOP) und um För-
dermöglichkeiten für verschiedene Zielgruppen auf dem Arbeitsmarkt. Unternehmen sind dort zum Teil in 
Pilotprojekten eingebunden. 
 
Zum Themenkomplex Qualität in der Weiterbildung gibt es so zahlreiche Arbeiten, die sich mit den einzelnen 
Qualitätsmanagementansätzen für Weiterbildungsanbieter auseinandersetzen. Exemplarisch herausgegrif-
fen sei zum Beispiel Rainer Zech zur Lernerorientierten Qualitätstestierung LQW (2008). Auch wichtige 
Grundlagenarbeit wird dazu geleistet. So untersuchte Stefan Loibl 2003 Qualitätskriterien in Volkshochschu-
len. An der VHS Hochtaunus/Oberursel befragte er dazu Teilnehmer, Trainer und Mitarbeiter. Stefanie Hartz 
hat verschiedene Qualitätsansätze für Anbieter gegenübergestellt und verglichen (z. B. 2003, 2011). Auch 
Brigitte Bosche (Bosche u.a. 2006) und Barbara Veltjens (2006) beschäftigten sich mit dieser Aufgabe. 
Die Weiterbildungsteilnahme in Deutschland ist bereits seit vielen Jahren sorgfältig erfasst worden, zum 
Beispiel über das Berichtssystem Weiterbildung. Mittlerweile gibt es auch eine Reihe groß angelegter Unter-
suchungen, die einen Einblick in die Weiterbildungsaktivitäten von Unternehmen und Einzelpersonen geben, 
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zum Beispiel den Continuing Vocational Training Survey, den Adult Education Survey, die Weiterbildungser-
hebungen der Wirtschaft, das IAB-Betriebspanel, das Excellence Barometer der DGQ, Studien vom Institut 
der deutschen Wirtschaft IW, den wb-monitor, die Erhebung der Beruflichen Fortbildungszentren der Bayeri-
schen Wirtschaft (bfz) oder die verschiedenen Befragungen des BIBB. 
 
Bildungsmanagement ist ebenfalls Forschungsgebiet zahlreicher Publikationen, allerdings wird der Begriff 
häufig anders verwendet, nämlich als Leiten und Steuern von Bildungseinrichtungen. In diese Richtung ar-
beiten zum Beispiel Ulrich Müller (z. B. 2010), Brigitte Gütl mit Frank Orthey und Stephan Laske (2006) und 
mit einem starken Fokus auf Qualität Klaus Meisel (z. B. 2008) 
Zum Bildungsmanagement als Steuern von Lernprozessen im Unternehmen gibt es hingegen nur wenige 
Arbeiten. "In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit betrieblicher Weiterbildung ist ein solcher am 
Management orientierter Ansatz bislang unterrepräsentiert. Betriebliche Weiterbildung wird dort primär im 
Hinblick auf die Lehr-/Lernprozesse selbst sowie deren 'Produkte' (unterschiedliche Arten von Qualifikatio-
nen) untersucht. Die strukturellen Rahmenbedingungen, vor deren Hintergrund diese Lernprozesse und -
produkte zustande kommen, sind als Forschungsgegenstand weit weniger präsent." (Bäumer 1999:2) Ulrich 
Gonschorrek hat 2003 ein umfassendes Lehrbuch zum betrieblichen Bildungsmanagement vorgelegt, das 
ebenfalls sehr praxisnah die Thematik darstellt. Loebe und Severing beschäftigten sich mit der Sicherung 
von Bildungsqualität in Unternehmen in einer Studie aus sechs Fallbeispielen (2003). Ein praxisnahes Werk 
zur Lernexzellenz in Unternehmen wurde von Norbert Büning (2012) vorgelegt. Die große persönliche Erfah-
rung in unzähligen Unternehmen, die in dieses Buch eingeflossen ist, gibt einen intensiven Einblick in die 
Herausforderungen und Problemstellungen der internen Personalentwicklung.  
 
Das Handbuch von Michael Gessler (2009) stellt eine Synthese dar aus dem Leiten von Bildungseinrichtun-
gen und dem Steuern von Lernprozessen im Unternehmen, bzw. es betrachtet eine Weiterbildungsabteilung 
als Bildungsinstitution mit ähnlichen Rahmenbedingungen und Anforderungen wie andere Einrichtungen. 
Auch einige Abschlussarbeiten beschäftigen sich mit Fragestellungen rund um betriebliches Bildungsma-
nagement. So untersuchte Laetitia Bünger an der Universität St. Gallen 2003, wie Bildungsstrategien in Un-
ternehmen entstehen. Ebenfalls in St. Gallen arbeitete Jasmina Hasanbegovic 2008 zur Frage, wie Bera-
tungsleistungen die Bildungsmanager dabei unterstützen können, strategische Bildungsprojekte anzustoßen 
und welche Situationstypen dabei zum Tragen kommen. Torsten Denker legte eine sehr umfangreiche Dip-
lomarbeit vor, die sich sehr differenziert mit dem Spannungsfeld aus pädagogischem Handeln und ökonomi-
schem Anspruch im Bildungsmanagement beschäftigt (2006). 
 
Unklar bleiben in der bestehenden Forschungslandschaft zahlreiche Aspekte des Lernens im Unternehmen: 
• Wie muss Weiterbildung im Unternehmen organisiert sein, damit sie für alle Beteiligten 
großen Nutzen entfaltet? 
• Welchen Einfluss kann das Unternehmen überhaupt steuernd darauf geltend machen? 
• Welche Steuerungsmöglichkeiten hat der Lernende im Unternehmen? Wie kann er das ei-
gene Lernen befördern? Wie kann er wirksam Widerstand ausüben? 
• Wie wird das Dilemma aus ökonomischer Zweckorientierung und dem Anspruch der Per-
sönlichkeitsentwicklung in den Unternehmen gelöst? 
• Wie werden externe Trainer in den betrieblichen Bildungsprozess integriert? Und wie kön-
nen sie von einem internen Qualitätsmanagementsystem erfasst werden? 
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Diese Forschungsdesiderata bergen Arbeit und Aufgaben für die nächsten Jahre. Diese Dissertation steuert 





Zur Struktur dieses Kapitels 
Im Kapitel 2.1 wird die Bedeutung der betrieblichen Weiterbildung in drei Perspektiven dargestellt. Zuerst 
wird die Weiterbildung in die Bildungslandschaft in Deutschland eingeordnet und als vierter Bildungsbereich 
aufgezeigt. Dann rückt der erwachsene Lernende in den Vordergrund. Es wird deutlich, warum lebenslanges 
Lernen im Beruf für den Einzelnen so wichtig ist. Gleichzeitig wird darauf hingewiesen, dass der Wert der 
betrieblichen Weiterbildung in der öffentlichen Wahrnehmung häufig immer noch als begrenzt wahrgenom-
men wird. In 2.1.3. schließlich wird diese Diskussion um die Relevanz von Weiterbildung um die betriebliche 
Perspektive ergänzt: Das Kapitel geht auf die Bedeutung des Lernens im Unternehmen ein. Die hohe Rele-
vanz der betrieblichen Bildung für Innovations- und Reflexionsfähigkeit des Unternehmens wird besonders 
herausgearbeitet.  
2.2 öffnet das Themenfeld Bildungsmanagement, indem der Begriff des Managements definiert und zusam-
mengesetzt mit dem Bildungsbegriff als Bildungsmanagement aufgezeigt wird. Anschließend wird diskutiert, 
ob betriebliche Bildung überhaupt als klassisches Managementsystem geführt werden kann. Ein Überblick 
zum Stand des Bildungsmanagements zeigt, welche Aktivitäten die Unternehmen bereits umsetzen.  
Kapitel 2.3 stellt zwei bestehende Modelle zum Bildungsmanagement vor, um ein umfassendes Verständnis 
für die Handlungsfelder und Schnittstellen dieses Managementsystems herzustellen. 
 
 
2.1 Bedeutung der betrieblichen Weiterbildung 
 
2.1.1 Zur Bedeutung der Weiterbildung als Bildungsbereich 
 
Weiterbildung als lebenslanges Lernen 
Längst ist das Lernen heute mit der Schule nicht abgeschlossen. Die Erstausbildung reicht nicht mehr für ein 
ganzes Erwerbsleben. Da sich heute jedes Arbeitsfeld laufend weiterentwickelt und die Anforderungen des 
Marktes sich dynamisch ändern, benötigt jeder Mitarbeiter nach der Erstausbildung regelmäßige Weiterbil-
dung, um seinen Wissensstand zu halten, auf den neuesten Stand der Technik und Forschung zu bringen 
oder neue Erkenntnisse und Fähigkeiten hinzufügen. Die Berufsbildung dient damit der Fort- und Weiterbil-
dung, aber auch dem Erhalt der Arbeitskraft und dem Erhalt der Attraktivität auf dem Arbeitsmarkt, indem sie 
längerfristig die Ausübung einer Berufstätigkeit sichert (Kirchhöfer 2004:35). 
Zudem wandeln sich die Inhalte der beruflichen Orientierung teilweise stark. Die Erstausbildung legt den 
Beruf nicht mehr lebenslang fest, vielmehr können durch Engagement und Weiterentwicklung neue berufli-
che Chancen realisiert werden. Lernen dient damit klar zum Erhalt und zum Aufbau der Beschäftigungsfä-
higkeit sowie als Strategie zur Erweiterung und Verbesserung individueller Berufsperspektiven (Loe-
be/Severing 2003:37). Der Lernbedarf entsteht dabei zum einen aus den persönlichen Präferenzen der Be-
schäftigten, zum anderen jedoch auch durch Anforderungen des Marktes, die sich zum Beispiel aus Techno-
logisierung, Digitalisierung und Tertiarisierung ergeben. Nach der abgeschlossenen Erstausbildung, egal ob 
Ausbildung oder Studium, muss durch Weiterbildung "quantitativ und qualitativ ausreichendes Qualifikati-
onspotenzial für den Arbeitsmarkt" sichergestellt werden (Albers 2008:234). Die Erstausbildung stellt dabei 
wichtige Weichen für die Zukunft: "Man hat einen bestimmten Abschluss und bildet sich in diesem Bereich 
weiter, man baut auf etwas auf, was man schon hat, als Lernprozess.“ (Nuissl 2013:20) Dies gilt in besonde-
rem Maße, wenn man bedenkt, dass positive Lernerlebnisse ein späteres (Weiter-)Lernen begünstigen. 
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„Jenseits der PIAAC-Ergebnisse wissen Erwachsenenbildner aber schon lange, dass Lernentwöhnung und 
Kompetenzverluste auch Ergebnis der Nicht-Fortführung von Bildungsinteressen und Lernaktivitäten nach 
Abschluss einer schulischen und beruflichen Erstausbildung sind. Von daher kann die Erwachsenenbildung 
ebenso klar auf ihren präventiven Anspruch verweisen, bestehende Kompetenzen weiterzuentwickeln und 
einer Lernentwöhnung im Erwachsenenalter vorzubeugen." (Schmidt-Hertha 2014:28)  
 
Weiterbildung setzt also meist nach einer mehr oder weniger langen Phase der Lernabstinenz ein und 
schließt häufig an mehrjährige Arbeitserfahrung an. Diese Sichtweise kalkuliert Lernen im Erwachsenenalter 
bewusst ein. Die Limitationen der Erstausbildung, die durch geänderte Leistungsbedingungen entstehen, 
werden erkannt. Dadurch kommt der Erwachsenenbildung eine gestiegene Rolle zu. Dieses schließt jedoch 
nicht nur das Lernen zum Erhalt der Arbeitsfähigkeit und Attraktivität auf dem Arbeitsmarkt ein, sondern 
auch wichtige Aspekte der Persönlichkeitsentwicklung: "Als potenzielles Instrument der Mündigung und Ent-
wicklung des Subjekts kann schließlich die (Erwachsenen-)Bildung gelten – in ihrem Rahmen könnten dem 
Subjekt tatsächlich Einsichten in die gesellschaftlichen Determiniertheiten des eigenen Erlebens und Verhal-
tens vergegenwärtigt und Aufklärung konkret umgesetzt werden. Durch sie könnten Potenziale der Subjekt-
entwicklung – hin zu autonomem, kritikfähigem und selbstreflexivem Denken und Handeln – zum einen in 
Richtung auf sich selbst, zum anderen aber auch bezogen auf gesellschaftliche Veränderungen ermöglicht 
werden." (Denker 2006:98) Es gilt das Primat des lebenslangen Lernens als "Aufnehmen, Erschließen, Deu-
ten und Einordnen von Informationen, Eindrücken, Erfahrungen während der gesamten Lebenszeit" (OECD 
1996). Das schließt ausdrücklich alle Lebensbereiche ein, sowohl den privaten als auch den beruflichen 
Kontext, und betrifft alle Inhalte, die ein Mensch während seines Lebens lernt. 
 
Die berufliche Weiterbildung ist definiert als Bildung und Qualifizierung erwachsener, in Unternehmen be-
schäftigter Personen und ist zeitlich klar von der Phase der Aus- bzw. Grundbildung abzugrenzen (Go-
non/Stolz 2004:9). Fokus sind dabei Inhalte, die auf die Erfüllung der beruflichen und betrieblichen Aufgaben 
abstellen. Sie dient damit in erster Linie beruflichen Zwecken (Albers 2008:234). Weiterbildung ist damit eine 
zweckgebundene Berufsbildung. Sie bezieht sich häufig auf Qualifikationen und muss langfristig an den 
Bedürfnissen des Arbeitsmarkts orientiert sein. Damit soll ein gesellschaftlicher Qualifikationsbedarf gedeckt 
werden mit dem Ziel effektiver, also ertragreicher ökonomischer Verwertbarkeit (Kirchhöfer 2004:35). Metho-
disch ist die Weiterbildung stark ausdifferenziert. Sie bezeichnet alle Formen organisierten Lernens nach 
Abschluss der allgemeinen und/oder beruflichen Erstausbildung (Albers 2008:228). Dabei geht es zum einen 
um Inhalte und den Erhalt und Erwerb von Qualifikationen und Kompetenzen, zum anderen aber vor allem 
auch um die Verstetigung und Verselbstständigung des Lernprozesses als Teil des Erwachsenenlebens und 
als Grundanforderung in der menschlichen Gesellschaft. Man kann von einem Wandel von einer funktions- 
und berufsorientierten Weiterbildung hin zu einer prozessorientierten sprechen (Schiersmann 2006:10). "Der 
Zwang zum ständigen Neu-, Um- und Hinzulernen macht die berufliche Weiterbildung zu einem immer wich-
tigeren Teil des Bildungssystems." (Albers 2008:236) Dabei versucht lebenslange Bildung nicht die "Bil-
dungsinhalte des Jugendalters baukastenförmig am gesamten Lebenslauf des Menschen anzugliedern" 
sondern will "Flexibilität, Varianz und Individualität im lebenslangen Bildungsprozess ermöglichen" (Nuissl 
2000:133). 
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Abb. 1: Strukturierung der Weiterbildung (Bernien 1997:41/42) 
 
Die Übersicht von Bernien zeigt schematisch auf, dass sich die Weiterbildung in einen allgemeinen, einen 
politischen und eben einen beruflichen Ast verzweigt. Die berufliche Weiterbildung kann dann wiederum 
öffentlich gefördert werden, individuell gesteuert oder von Betrieben organisiert und in der Regel auch finan-
ziert sein. Die betriebliche Weiterbildung wird fast ausschließlich über die Betriebe selbst, deren Verbände 
(zum Beispiel Industrie- und Handelskammern) sowie den Gewerkschaften abgewickelt (Albers 2008:228). 
In einer letzten Vertiefungsstufe der betrieblichen Weiterbildung unterscheidet Bernien eine institutionell 
organisierte betriebliche Weiterbildung und eine im Betrieb arbeitsintegrierte Weiterbildung. Diese beiden 
Bereiche sind Zielgebiet dieser Dissertationsschrift, da die Unternehmen als Hauptort, Hauptträger, Initiator 
und Finanzier beruflicher Weiterbildung noch nicht ausreichend in den Fokus von Öffentlichkeit oder For-
schung gerückt worden. 
 
Betriebliche Bildung als Bildungsinstitution 
Es gibt zahlreiche Arten von Bildungseinrichtungen in Deutschland, die in ihrer Ausrichtung, Trägerschaft, 
Zielgruppenadressierung, aber auch ihrer Organisation sehr unterschiedlich sind. Griese und Marburger 
nennen dafür folgende Merkmalskategorien (Griese/Marburger 2011:14) 
• Bildungseinrichtungen - (bildungs-)branchenfremde Unternehmen und Institutionen 
• Staatlicher Sektor - außerstaatlicher Sektor - privatwirtschaftlicher Sektor 
• Profit-Bereich - Non-Profit-Bereich 
• Unternehmen/Einrichtungen mit Bildung als Kerngeschäft - Unternehmen/Einrichtungen mit 
Bildung als Zusatzleistung 
•  Interne Adressierung - externe Adressierung 
• Adressierung von Mikro-, Meso- und Makroebenen/-systemen 
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• Überlappungen mit bildungsaffinen Domänen - keine Schnittmengen mit bildungsaffinen 
Domänen 
 
Bildungsaktivitäten im Unternehmen lassen sich durchaus in diese Kategorien einordnen. Unternehmensin-
terne Weiterbildungsabteilungen sind nicht in Bildungseinrichtungen angesiedelt, sondern in Unternehmen 
anderer bzw. aller Branchen. Das gilt natürlich nicht für die Bildungsabteilungen der Bildungseinrichtungen 
selbst, zum Beispiel die Personalentwicklungsabteilung einer Fernhochschule oder eines Trainingsinstituts. 
Betriebliche Bildung ist außerstaatlich, privatwirtschaftlich organisiert. Während die Unternehmen selbst auf 
Gewinnerzielung ausgerichtet sind, sind die Bildungsabteilungen eher dem Non-Profit-Bereich zuzuordnen. 
Die betriebliche Bildung soll zwar zur höheren Profitabilität des Gesamtunternehmens beitragen, die Abtei-
lung selbst dient jedoch nicht der Erzielung von Einnahmen oder Gewinnen. In den Unternehmen ist Bildung 
meist eine Zusatzleistung, die ausschließlich interne Zielgruppen adressiert. Fokus der Aktivitäten liegt im 
Bildungsmanagement dabei weniger auf der Mikro-Ebene im Sinne der Lerninteraktion, sondern stärker 
noch auf der Meso-Ebene der Organisationsentwicklung. Betriebliche Bildung arbeitet in der Regel mit inter-
nen Ressourcen, greift jedoch in der Durchführung auf externe Bildungsdienstleister zurück, sodass zumin-
dest teilweise Schnittstellen zu bildungsaffinen Domänen bestehen. Diese Abbildung stellt diese Unterschei-
dungen noch einmal grafisch dar: 
Abb. 2: Einordnung der betrieblichen Bildungsabteilungen in die Merkmalskategorien für Institutionen der 
Weiterbildung 
 
Nuissl stellt fest, dass Wissensvermittlung auch in der Weiterbildung hauptsächlich in Institutionen stattfindet 
(Nuissl 2000:79). Der Institutionenbegriff ist jedoch nicht scharf umrissen. Die Grenze der institutionell be-
schreibbaren Weiterbildung kann nur willkürlich gesetzt werden (Nuissl 2000:130). In den Unternehmen ist 
die Weiterbildungsabteilung in Konzeption, Organisation und teilweise auch physisch der wichtigste Ort für 
alle Bildungsaktivitäten. Deshalb sollte die betriebliche Bildung ebenfalls als Institution der Erwachsenenbil-
dung angesehen werden (zum Vergleich zwischen kommerziell arbeitenden Bildungseinrichtungen und in-
ternen Weiterbildungsabteilungen siehe Kapitel 3.2). Dies erscheint auch deshalb sinnvoll, weil ein großer 
Anteil der Weiterbildung in Deutschland in den Unternehmen oder initiiert durch die Unternehmen geschieht. 
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Bislang wurden innerbetriebliche Weiterbildungseinrichtungen bei Diskussionen um Weiterbildungsstruktu-
ren allerdings häufig nicht einbezogen (Nuissl 2000:130). Diese Arbeit soll einen Beitrag dazu leisten, dass 
das betriebliche Bildungsmanagement stärker in den Forschungsfokus rückt. 
Weiterbildung ist insgesamt nicht nur ein wichtiger, sondern auch einer der größten Bildungsbereiche in 
Deutschland, denn sie ist "was die Teilnahmezahlen angeht […] zum größten Bildungsbereich gewachsen" 
(Faulstich 2003:24). Die Weiterbildung als ein Subsystem von (lebenslangem) Lernen reagiert dabei auf sich 
verändernde Situationen und Rahmenbedingungen flexibler als das Basissystem Schule (Brandt u.a. 2002). 
Sie ist stärker bedarfsorientiert ausgerichtet, sowohl auf den Bedarf des Lernenden als auch der Institutionen 
und Umgebungen, in denen der Lernende sein erworbenes Wissen später einsetzt. In den Planungszyklen 
arbeitet die Weiterbildung in kürzeren Zeitspannen, sodass eine schnellere Anpassung an sich ändernde 
Bedingungen möglich ist. 
 
2.1.2 Zur Bedeutung der betrieblichen Bildung für den Lernenden2 
 
Lebenslanges Lernen als PE-Ansatz. Warum betriebliche Weiterbildung für den Mitarbeiter so wichtig 
ist 
"Die bildungspolitische Debatte kreist seit 50 Jahren um die Gleichwertigkeit von Allgemeinbildung und Be-
rufsbildung." (Münk 2013:48). Die Allgemeinbildung wird als wichtiger und wertvoller angesehen, als größe-
rer Beitrag im Sinne einer humanistischen Persönlichkeitsbildung. Die berufliche Bildung nimmt dagegen in 
den meisten Industrieländern eine benachteiligte Rolle gegenüber der Allgemeinbildung ein (vgl. dazu z. B. 
die Länderdarstellungen in Lauterbach u.a. 1995). Die Diskussion um Gleichwertigkeit wird seit vielen Jah-
ren besonders heftig in Deutschland geführt (Benner u.a. 1983:93-95, Kutscha 2003), denn in Deutschland 
ist das berufliche Bildungssystem mit der dualen Ausbildung sehr gut strukturiert und landesweit etabliert. Es 
wird von der Gesetzgebung reguliert, die Lehrpläne werden wissenschaftlich und didaktisch-methodisch gut 
ausgearbeitet. Dennoch ist in Deutschland berufliche Bildung immer noch nur "zweite Wahl" (Dybowski u.a. 
1994:4). Im betrieblichen Umfeld wird den Weiterbildungsaktivitäten der Bildungsanspruch häufig abgespro-
chen. Der Fokus auf berufsbezogene Kenntnisse und Kompetenzen gilt als nicht vereinbar mit dem An-
spruch der Persönlichkeitsbildung. Ein idealistischer Bildungsbegriff in der Allgemeinbildung steht einem 
utilitaristischen, auf bestimmte Zwecke ausgerichteten Bildungsbegriff in der Berufsbildung gegenüber (Mir-
bach 2007:4). Qualifikation diene ausschließlich der Umsetzung betrieblicher Zielsetzungen und trage nicht 
zur Persönlichkeitsentwicklung bei. Diese Ziel- und Handlungsorientierung gilt als nicht vereinbar mit der 
Ausrichtung der Erwachsenenbildung: "Das berufliche Ausbildungs- und Schulwesen einerseits nimmt sich 
der Erwachsenen in der Regel allein zum Zweck weiterer Qualifizierung der Arbeitskraft an, sei es, um ihre 
betrieblichen Einsatzmöglichkeiten zu verbreitern oder zu verändern, sei es, um sie auf Führungsaufgaben 
vorzubereiten. Diese ökonomisch zweckrationale 'Mitarbeiterschulung' hält sich bewusst und entschieden 
fern von jeglicher Erwachsenenbildung." (Müllges 1969:68f) 
  
                                                          
2
 überarbeitete und ergänzte Version von Dreyer 2015b 
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Kritikpunkte 
Ein weiterer Kritikpunkt liegt in der starken Einflussnahme der Unternehmen: "Die Definitionsmacht über das, 
was als kompetentes (Berufs-)Handeln gilt, liegt beim Betrieb und nicht mehr (wie beim Begriff des handeln-
den Subjekts) beim Individuum." (Bender 2004:253) Die betrieblichen Bildungsbedarfe entstehen maßgeb-
lich durch die strategischen Zielsetzungen des Unternehmens und die Erfordernisse am Arbeitsplatz. Der 
Mitarbeiter selbst kann seine Wünsche und Vorstellungen meist nur im Mitarbeitergespräch einbringen. Der 
Mitarbeiter ist damit in vielen Bereichen fremdbestimmt. Die Motivation für Lernprozesse wird von außen 
angestoßen und liegt außerhalb der dem Mitarbeiter eigenen Entscheidungsmöglichkeiten. Er kann sie in 
eigene Bedürfnisse umdeuten, muss sich aber letztlich an den an ihn gesetzten Anforderungen orientieren, 
oder wie Denker schreibt, sich ihnen unterwerfen. Dieses Verhältnis von Eigen- und Fremdbestimmung tritt 
jedoch auch in der Allgemeinbildung auf. In der schulischen Bildung ist hier zudem ein noch stärkerer Grad 
der Fremdbestimmung zu vermuten, da Kinder und junge Erwachsene noch über weniger Möglichkeiten 
verfügen, Lernanforderungen und Inhalte kritisch zu hinterfragen und Gegenpositionen einzunehmen: "Ge-
rade auch die gegenwärtigen sozialen und ökonomischen Bedingungen nötigen dem Einzelnen nicht zu 
unterschätzende Unterwerfungsleistungen ab; was mit der Übernahme der Schüler- und Lernerrolle beginnt, 
zieht sich im Rahmen der (Patchwork-)Berufstätigkeit durch die gesamte Biografie." (Denker 2006:101) 
 
Stärker noch als die Fremdbestimmung wiegt in der Kritik die ökonomische Verwertung des Gelernten. Be-
rufliche und betriebliche Bildung dienen explizit der Ausübung einer beruflichen Tätigkeit, der Verbesserung 
der Leistungsfähigkeit und der Erweiterung der beruflichen Handlungsfähigkeit. Diese Aspekte werden je-
doch als unvereinbar mit den Grundsätzen der Allgemeinbildung gewertet: "Genuinpädagogische Ideale der 
Aufklärung, Emanzipation und Subjektentwicklung werden im Kontext der aktuellen Bildungs- und Qualitäts-
debatte im Gegenzug für ökonomische Verwertungsinteressen kaum mehr beachtet, die Erwachsenen- und 
Weiterbildung entwickelt sich analog zum professionellen 'Support-Service' eines qualifikations- und verwer-
tungsorientierten Bildungssystems." (Denker 2006:171) Anteil an Persönlichkeits- und Subjektentwicklung 
werden der betrieblichen Bildung klar abgesprochen. Während das Bildungsverständnis der 'kritischen Theo-
rien'’ Selbst- und Subjektbildung als unabdingbare und zusammenhängende Bildungsdimensionen sahen, ist 
das moderne Bildungsverständnis im Kontext beruflicher und betrieblicher Weiterbildung verhaftet. Diese 
folge einem entfremdeten und entwerteten Bildungsverständnis, bei dem Bildung lediglich als Maßnahme 
der Selbstbildung angewendet wird, um die gesellschaftliche Arbeitsteilung funktional zu organisieren. Sub-
jektentwicklung im eigentlichen Sinne werde hingegen kaum fokussiert (Meueler 1998a:159). Jegliche ver-
meintliche "Orientierung am Menschen" und seinen Bedürfnissen sei im Unternehmen immer nur Mittel be-
trieblicher Produktivitäts- und Rentabilitätssteigerung. "Angesichts dessen ist es verständlich, dass insbe-
sondere Pädagogen die Abkehr von der ökonomischen Verwertungsorientierung und die Hinwendung zu 
den individuellen menschlichen Bedürfnissen fordern." (Heid 1999:236) 
 
Im Spannungsfeld 
Besonders für das betriebliche Bildungsmanagement wird damit ein Widerspruch oder ein Spannungsver-
hältnis konstruiert. Auf der einen Seite stehe die Erfüllung sozioökonomischer Qualifikationsanforderungen, 
auf der anderen Seite die Orientierung an den individuellen Bedürfnissen der Lernenden (Heid 1999:231). 
Auch Müller sieht dieses Spannungsgefüge zwischen Subjektorientierung und Verwertungsinteressen. Er 
weist darauf hin, dass pädagogisches Denken im betrieblichen Handlungsfeld damit außerpädagogischen 
Einflüssen ausgesetzt ist (Müller 2010:5). Daraus entsteht die Frage, wie damit umgegangen werden soll 
und kann. Bildungsmanagement provoziert eine "ethische Diskussion um den Antagonismus ökonomischer 
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und ethischer Zielsetzungen" (Stangier 2010:14). Die rein pädagogische Sicht zielt auf die Entwicklung der 
Subjektivität des Lernenden ab und sieht ihn als Mittelpunkt des Lerngeschehens. Er ist der Eigner des 
Lernprozesses und soll in seiner ganzen Persönlichkeit erfasst werden. Die betriebswirtschaftliche Sicht 
fokussiert hingegen die Verwertung der Arbeitskraft. Unternehmerisch notwendige Kompetenzen und Quali-
fikationen stehen im Vordergrund. Der Lernende wird als Teil des Unternehmens als sozioökonomisches 
System wahrgenommen (Müller 2010:4). Beide Perspektiven werden häufig gegenübergestellt. Je nach 
ausbildungsbiografischem Hintergrund der Diskussionsteilnehmer werden Positionen stärker auf der einen 
oder der anderen Seite eingenommen. Ziel der Auseinandersetzung scheint meist die Verifizierung der einen 
und die Widerlegung der anderen Sichtweise zu sein. In Anbetracht der langen Zeit, in der diese Debatte 
mehr oder weniger intensiv bereits geführt wird, konnte kaum Einigung erzielt werden. "Die traditionsreiche 
Neigung, Ökonomie und Technik auf der einen Seite sowie Menschlichkeit und Bildung auf der anderen 
Seite abstrakt und undifferenziert gegeneinander auszuspielen, beeinträchtigt in fundamentaler Weise die 
Voraussetzungen der Möglichkeit einer kritischen Verständigung!" (Heid 1999:243) 
 
Heid stellt jedoch die Frage, ob der angenommene Antagonismus tatsächlich besteht. Seiner Meinung nach 
wird ein "eindimensionaler Anspruchszusammenhang postuliert, der dem Bildungswesen die Aufgabe zu-
weist, im Beschäftigungssystem definierte Anforderungen zu erfüllen. Und Qualifikation wird als die Eignung 
eines Menschen interpretiert, jeweils vorfindliche Arbeitsaufgaben zu erledigen." (Heid 1999:233) Die be-
triebliche Bildung werde also als Leistung verstanden, die dem Arbeitsmarkt im Allgemeinen oder dem Un-
ternehmen im Speziellen zuarbeitet und dort entstehende Bedarfe nach Arbeitskräften bestimmter Qualifika-
tion befriedigen soll. Weitere Aufgaben und Wirkungen entfaltet die berufliche Bildung nach dieser Deutung 
nicht. Sie dient ausschließlich der Befriedigung unternehmerischer Bedarfe und steht damit im Gegensatz zu 
allgemeinbildenden Bildungseinrichtungen, die ihrerseits scheinbar ausschließlich auf humanistische Ansät-
ze abstellen und berufliche oder betriebliche Belange unbeachtet lassen. Dieser Sichtweise stellt er die Fra-
ge gegenüber: "Ist es richtig zu unterstellen, dass auf der einen Seite ein Beschäftigungssystem existiert, 
das von einer bestimmten Produktionstechnologie und von betriebswirtschaftlichen Kostenkalkulationen, 
nicht jedoch von humanitären Erwägungen bestimmt wird, während es auf der anderen Seite ein Bildungs-
system gibt, das ausschließlich an der Befriedigung menschlicher Bedürfnisse und im Besonderen an der 
Ermöglichung menschlicher Bildung, nicht jedoch an sozioökonomischen Erfordernissen orientiert ist?" (Heid 
1999:241) Beide Systeme sind sicherlich weder ausschließlich ökonomisch noch ausschließlich humanitär 
geprägt. Vielmehr steht der Mensch als lernbegabtes und lernfähiges Wesen bei beiden im Mittelpunkt. 
Während die eine Sichtweise stärker auf persönliche Stärken und breite Lerninhalte abstellt, fokussiert das 
andere inhaltlich stärker auf berufliches Wissen und will zu beruflicher Teilhabe und Leistungsfähigkeit befä-
higen. 
Auch bei privatwirtschaftlichen Anbietern von Bildungsdienstleistungen bewegen sich die angebotenen Bil-
dungsleistungen im Übrigen in diesem Spannungsfeld und dienen sowohl der Erreichung von Lernzielen als 
auch der Realisierung wirtschaftlicher Ziele im Sinne von Umsatz- und Gewinnmaximierung. "Man könnte in 
der Debatte auch von einer Überbetonung der ökonomischen Verwertbarkeit als konstitutives Element der 
betrieblichen Weiterbildung sprechen." (Görs 1990:61) Sicher ist das Balancieren zwischen pädagogischen 
Zielen und ökonomischen Kriterien die zentrale Widerspruchskonstellation der Erwachsenenbildung (Hippel 
2011:52), die Auseinandersetzung und Reflexion bedarf. Im Folgenden soll aber gezeigt werden, dass die 
betriebliche Bildung zahlreiche weitere Elemente besitzt, die die Weiterbildung ebenso gut, wenn in ihrer 
Mehrdimensionalität nicht noch besser beschreiben können. 
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Berufswelt als wichtiges Lernfeld 
Die Allgemein- und die Erwachsenenbildung erfolgen beide nicht ziellos. Auch sie verfolgen bestimmte Zwe-
cke und sind auf bestimmte Anwendungen und Handlungen motiviert. So werden in der Schule zum Beispiel 
Grundfähigkeiten für den Alltag und wichtige Kenntnisse für Erfassung und Verständnis von Umwelt und 
Gesellschaft gelehrt. Später stehen die Erweiterung der Handlungsfähigkeit eines Erwachsenen, bessere 
Urteilsfähigkeit oder ein besseres Herstellen von Zusammenhängen als Zielsetzung im Vordergrund. Die 
Anzahl der Bildungsprozesse in den Bereichen Allgemein- und Berufsbildung verändert sich dabei nach 
Lebensalter: 
Abb. 3: Anzahl und Art der Bildungsprozesse ändern sich auch mit dem Lebensalter (eigene Darstellung) 
 
Während im Kinder- und Jugendalter ausschließlich allgemeinbildende Lernprozesse stattfinden, setzt die 
Berufsbildung erst nach dem Ende der Schulzeit ein. Dafür überwiegt das berufsbezogene Lernen dann bis 
zum Lebensende gegenüber den allgemeinbildenden Lernprozessen, da im beruflichen Alltag in der Regel 
nicht nur ein Mehr an Anpassungs- und Weiterlernen erfolgt, sondern dies auch über viele Berufsjahre hin-
weg systematisch und organisiert erfolgt.  
Der Unterschied der Zielausrichtung zwischen Allgemein- und Berufsbildung besteht darin, dass die benann-
ten Ziele der Schul- und Erwachsenenbildung eher abstrakt und auf viele Inhalte und Problemstellungen 
anwendbar sind, in der beruflichen Bildung der Aktionsrahmen jedoch klar auf die berufliche Tätigkeit ab-
stellt. Aus dieser Zielfokussierung einen geringeren Wert der Bildung abzuleiten, erscheint in dieser Form 
jedoch nicht schlüssig. Zunehmend wird immer wichtiger, "dass Bildung nicht beliebiger Selbstzweck ist, 
sondern sich in den Anforderungen des realen Lebens bewähren muss" (Albers 2008:225). Das schließt die 
Inhalte, aber auch die Lernform und die vermittelten Kompetenzen ein und erstreckt sich letztlich über das 
gesamte Leben eines Menschen – und schließt eben auch die berufliche Dimension mit ein.  
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Gleiches gilt für die Lehrinhalte. Wie Heid erwähnt, wurde in der Bildungsdebatte immer Distanz zu Ökono-
mie und Technik gewahrt. Es waren scheinbar keine Inhalte, die geeignet waren für die bildende Auseinan-
dersetzung des Menschen. Sowohl die wirtschaftliche Welt als auch die Anwendung technischer Anwendun-
gen und Produkte setzen jedoch ein hohes Maß an Kenntnis und Fähigkeiten voraus. Sie bergen zudem ein 
gewisses Gefahrenpotenzial, dessen sich die Menschen bewusst sein müssen. Dieses Risikobewusstsein 
muss in angemessenes Verhalten übersetzt werden. Heid ist der Meinung, dass diese Themen damit sehr 
wohl wichtiger Lerngegenstand werden: "Gerade dann, wenn Menschen fähig werden bzw. sein sollen, sich 
kritisch mit einem Gegenstand auseinanderzusetzen, muss ihnen Gelegenheit gegeben werden, diesen 
Gegenstand so kompetent wie irgend möglich kennen, beurteilen und 'beherrschen' zu lernen." (Heid 
1999:242) Als soziales Wesen ist der Mensch in vielfältige Strukturen wirtschaftlicher und technischer Sys-
teme eingebunden. Eine erfolgreiche und erfüllte Lebensführung, die ja letztlich das Ziel eines jeden Bil-
dungsprozesses ist, kann nur gewährleistet werden, wenn auch diese Systeme verstanden und im nötigen 
Maße beherrscht werden. "So wie kein Unternehmen auf Dauer erfolgreich sein kann, wenn es die Kompe-
tenzen, Interessen und begründbaren Bedürfnisse Beschäftigter vernachlässigt, kann kein Bildungssystem 
als erfolgreich beurteilt werden, das die Befähigung Lernender diskriminiert, die gesellschaftlichen Arbeits-
aufgaben kompetent zu beurteilen und verantwortlich zu erfüllen." (Heid 1999:244) Für Heid ist die berufliche 
Bildung damit wichtige Aufgabe des Bildungssystems, die dem allgemeinbildnerischen Anspruch keinesfalls 
entgegensteht, sondern im Gegenteil, diesen überhaupt erst erfüllen kann. Allgemeinbildung heißt somit 
eben auch, keine Bereiche des menschlichen Lebens kategorisch auszuschließen, sondern aufzunehmen 
und zu anderen Fragestellungen in Beziehung zu setzen. 
 
Bislang wurde die Berufswelt als Lerngegenstand vernachlässigt und geringgeschätzt. Dies erscheint er-
staunlich, wenn man bedenkt, dass zahlreiche Lernprozesse nach der Schule mit der beruflichen Tätigkeit 
zumindest in Verbindung stehen und in der Regel 40 Jahre und mehr mit Erwerbstätigkeit verbracht werden. 
Täglich verbringen Erwerbstätige sieben, acht oder mehr Stunden an der Arbeitsstelle oder mit der Beschäf-
tigung mit arbeitsrelevanten Aufgaben. Im Unternehmen wird Bildung als Beitrag zur Wertschöpfung gese-
hen, dient jedoch auch der Entwicklung der Subjektivität (zum Interessengegensatz siehe Müller 2009). 
Ganz bewusst steht heute in der Erwachsenenbildung neben Defizit- und Partizipationsorientierung die Iden-
titätsorientierung im Mittelpunkt, also die Unterstützung der Identitätsentwicklung (Kirchhöfer 2004:37). Der 
Mensch steht als Individuum mit seinen Eigenheiten und persönlichen Voraussetzungen im Vordergrund, 
auch und gerade im Kontext der beruflichen Bildung: "Bildung zielt darauf ab und realisiert sich darin, dass 
die Besonderheit der Individuen als Bestandteil des gesellschaftlichen Produktions- und Reproduktionspro-
zesses anerkannt wird und die Gesellschaftlichkeit der Individuen zum Medium wird, in dem sich deren Sub-





Eine unvereinbare Gegenüberstellung von Allgemein- und Berufsbildung, von Subjektbildung und Verwer-
tungsinteressen führt zu keinem praktisch umsetzbaren Ergebnis. Die Synthese beider Sichtweisen hinge-
gen scheint erfolgversprechend. Heid ist der Meinung, dass Bildungschancen egal wo sie entstehen, den 
Lernenden immer auch Möglichkeiten über den eigentlichen Bildungszweck hinaus eröffnen: "So können 
beispielsweise auch dort, wo betriebliche Humanisierungs- und Pädagogisierungsmaßnahmen 'nur' Mittel 
betriebswirtschaftlicher Zweckbestimmung sind, die davon Betroffenen in vielfältiger und wesentlicher Weise 
profitieren." (Heid 1999:243) 
 
Eine solche Sichtweise, die wirtschaftliche Belange und persönliche Entwicklung zusammenbringt, kommt 
der Lebenswirklichkeit entgegen, denn die Menschen sehen sich heute einem ganzheitlichen Kompetenzan-
spruch gegenüber, der letztlich im Bildungssystem auch ganzheitlich unterstützt werden sollte. Der Lernpro-
zess zieht sich dabei durch das gesamte Leben eines Menschen: "Bildung bezeichnet als Prozess die in der 
Gesamtheit der Lebenstätigkeiten geführte oder selbstständige Aneignung von Kompetenzen, die das Indi-
viduum zu seiner Selbstentfaltung einsetzt, wobei Bildsamkeit, Bildungsbedürftigkeit und Bildungswilligkeit 
des Individuums vorausgesetzt werden. Als Resultat dieses Prozesses bezeichnet Bildung die individuelle 
Gesamtheit der in den Lebenstätigkeiten angeeigneten Kompetenzen." (Kirchhöfer 2004:32) Um im berufli-
chen Umfeld erfolgreich zu sein, wird heute eine Vielzahl fachlicher, methodischer und sozialer Fähigkeiten 
verlangt. Diese sind unerlässlich für beruflichen Erfolg, werden jedoch auch im privaten Kontext eingesetzt. 
Dies gilt umso mehr für überfachliche Kompetenzen, sogenannte Schlüsselqualifikationen. "Wenn die bishe-
rigen funktionalen Qualifikationen nicht mehr ausreichen und die zukünftig funktionalen Qualifikationen noch 
nicht endgültig eingeschätzt werden können, reagiert das Bildungswesen mit extrafunktionaler Qualifizie-
rung, d. h. der Entwicklung flexibler, breit einsetzbarer und anpassungsfähiger Qualifikationen." (Arnold 
1991:168) Der Horizont geht weg von klassischen Fähigkeiten und statischem Wissen zu praxisnahen, rele-
vanten Fertigkeiten und Handlungsdispositionen. Diese neuen Kompetenzen ermöglichen nicht nur die fle-
xible Wahl des Arbeitgebers und des genauen Tätigkeitsfeldes, sondern werden gleichermaßen auch im 
persönlichen Umfeld eingesetzt, zum Beispiel Konfliktfähigkeit, Selbstorganisation oder Kreativität. Arnold 
sieht darin die stark sozialisierenden Aspekte der beruflichen Bildung. Bei dieser Form der beruflichen Bil-
dung werden demnach die Interessen der Arbeitnehmer gut einbezogen. Es kommt zu einer Potenzialent-
wicklung im Sinne von arbeitsplatzübergreifenden Fachkompetenzen, vor allem sozialen und kommunikati-
ven Kompetenzen (Mayerhofer/Beisheim 2001:4). Diese Kompetenzen werden häufig in der Erstausbildung 
nicht oder nicht in vollem Umfang erlernt, sondern werden lebenslang durch Prozesse des Erfahrungs- und 
Anschlusslernens gebildet und angewendet. "Heute wird kaum noch bezweifelt, dass die im alltäglichen Ar-
beitsprozess erworbenen beruflichen Kompetenzen oftmals entscheidend sind für die Bewältigung neuarti-
ger Handlungssituationen und den wirtschaftlichen Erfolg von Unternehmen. Angesichts der gravierenden 
Veränderungen der Arbeitswelt steht Lernen in der Arbeit längst nicht mehr als Synonym für ein verkürztes 
oder defizitäres, auf unmittelbare Handlung und Anwendung bezogenes sowie betriebliche Kosten sparen-
des Lernen, sondern eröffnet – bei entsprechender Arbeitsgestaltung – Optionen für ein wirtschaftlich effizi-
entes, zunehmend selbstorganisiertes und persönlichkeitsförderndes Lernen." (Arbeitsgemeinschaft Betrieb-
liche Weiterbildungsforschung, Reuther 2006) Das aktuelle Bildungsverständnis formuliert Denker deshalb 
als "effiziente und zielgerichtete Herstellung und Ermöglichung der Ausbildung benötigter Kompetenzen – 
sowohl in schulischen als auch in betrieblichen und erwachsenenpädagogischen Bildungsarrangements" 
(Denker 2006:6). Damit entfernt sich die Definition von den Inhalten und wendet sich mit dem Begriff der 
Kompetenz stärker der Handlungsorientierung zu. Schule, Unternehmen und Einrichtungen der Erwachse-
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nenbildung werden dabei als gleichberechtigte Partner in der Bildungshistorie des Menschen begriffen. Eine 
solche Herangehensweise ist nötig, wenn man lebenslanges Lernens als bildungspolitisches Ziel umsetzen 
möchte. Über den Kompetenzbegriff nähert sich das Bildungsverständnis im beruflichen Kontext auch der 
Persönlichkeitsentwicklung an. Die "Betonung der sozialen und personalen Kompetenzen weist auf einen 
solchen Bildungsbegriff hin, der einerseits sich von der unmittelbaren Brauchbarkeit in einer spezifischen 
Tätigkeit löst, andererseits aber einen Zweck in der Persönlichkeitsentwicklung findet." (Kirchhöfer 2004:33) 
 
Das Interesse des Lerners ist groß. 
Im aktuellen wirtschaftlichen Kontext der Anpassung an den Markt wird Lernen fast schon zur Vorausset-
zung, zur Verpflichtung für jeden Arbeitnehmer, wenn nicht sogar zum Zwang. Den Individuen wird die Ver-
antwortung für das (erfolgreiche) Lernen quasi einseitig übertragen. Der Begriff der "employability" oder Be-
schäftigungsfähigkeit macht es jedem Mitarbeiter zur individuellen Aufgabe, sich permanent um die Aktuali-
sierung seiner Kompetenzen zu bemühen. Die Verantwortung für die Initialisierung und Durchführung von 
Lernprozessen bewegt sich vom Unternehmen hin zum Individuum. Der oben erwähnte starke Einfluss der 
Unternehmen auf die Lernaktivitäten der Einzelnen nimmt damit eher ab. Stattdessen kann eine Internalisie-
rung der Eigeninitiative zum Lernen (Schiersmann 2006:13) beobachtet werden. Ein Erwerbstätiger wird 
langfristig auf dem Arbeitsmarkt nur dann attraktiv bleiben, wenn er seine Fähigkeiten und Kompetenzen 
laufend an aktuelle Anforderungen anpasst und weiterentwickelt. Besonders in der Berufssphäre müssen 
seine Fähigkeiten und Kompetenzen für den Arbeitgeber interessant sein und bleiben. "Der Einzelne ist ge-
zwungenermaßen Produzent und Leistungserbringer, der seine Kenntnisse und Fähigkeiten auf verschiede-
nen Märkten anbietet." (Denker 2006:101) Er muss sich und seine Fähigkeiten zeigen und die Kompetenzen 
so entwickeln, dass sie den Bedarfen des Arbeitgebers oder allgemein des Arbeitsmarktes entsprechen. Die 
Aktualisierung des Wissens und der Kompetenzerwerb sind also für den Einzelnen sehr wichtig, um seine 
Erwerbsfähigkeit zu erhalten. Der Lernende ist besonders "daran interessiert, für die eigene biografische 
Kompetenzentwicklung relevante Qualifikationen zu erwerben" (Denker 2006:178). Er orientiert sich dabei 
natürlich an den Gegebenheiten des Arbeitsmarktes, aber auch an eigenen Erfahrungen und Vorlieben. Die 
Möglichkeiten dazu steigen derzeit, denn in Deutschland sind weniger Fachkräfte auf dem Arbeitsmarkt ver-
fügbar und die Abhängigkeit der Unternehmen von qualifizierten Arbeitskräften steigt. Deshalb wandelt sich 
die Position von Unternehmen und qualifiziertem Mitarbeiter ein Stück weit. Die Unternehmen sind angewie-
sen auf die subjektiven Dispositionen und den Bildungs- und Qualifikationsstand der Mitarbeiter. Beides wird 
zudem zunehmend auch außerbetrieblich erworben. Deswegen lässt sich ein Bedeutungswandel von be-
rufs- und metafachlichen Qualifikationen beobachten. Mitarbeiter "haben u. a. zur Verbesserung ihrer Ar-
beitsmarktchancen Interesse an der Entwicklung genereller statt nur betriebsspezifisch nutzbarer Qualifikati-
onen" (Mayerhofer/Beisheim 2001:4). Diese können sie auch bei einem anderen Arbeitgeber sowie im priva-
ten Umfeld gut einsetzen. Diese übergreifenden Kompetenzen werden immer relevanter, für den Einzelnen 
ebenso wie für die Unternehmen. Das berufliche Umfeld wird verstärkt zu einem Ort zahlreicher Entwick-
lungsmöglichkeiten für eine "allgemeine Persönlichkeitsbildung im gesellschaftlichen Kontext" (Kleemann 
u.a. 1999:37ff.). Er hat also auch im beruflichen Kontext selbst großes Interesse an der persönlichen Weiter-
entwicklung und an kontinuierlichen Lernprozessen. Diese sind für den Mitarbeiter entscheidend, um die 
Arbeitssituation und den sozialen Status zu erhalten oder zu verbessern: "Der Teilnehmer wird eine Weiter-
bildung für notwendig halten, wenn die damit erworbene Qualifikation zur Aufrechterhaltung seines Lebens-
standards unabdingbar ist." (Lohaus/Habermann 2011:11) Ein Mitarbeiter muss kontinuierliche Lernprozesse 
durchmachen, um für den Arbeitgeber oder den Arbeitsmarkt insgesamt attraktiv zu bleiben und sein Be-
schäftigungsverhältnis zu erhalten. Die Weiterentwicklung kann aber auch bei der Karriereentwicklung hilf-
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reich sein. Damit verbunden ist der Wunsch nach verbesserten Einkommenschancen, höherer Sicherheit, 
beruflichem und sozialem Aufstieg, aber eben auch nach Selbstentfaltung (Arnold/Krämer-Stürzl 1997:133).  
Zudem ist das Lernen nicht nur Bedingung für die langjährige Attraktivität der Arbeitskraft, sondern notwen-
dig zur individuellen Anpassung an steigende Anforderungen in der Arbeitswelt. Ob technischer Wandel, 
Internationalisierung oder zunehmende Digitalisierung: "Dem Einzelnen hilft die Weiterbildung, die Folgen 
des Wandels beruflich und sozial besser zu bewältigen." (Faulstich 2003:26) Bessere Kenntnisse helfen, 
Techniken und Verfahren sicher zu beherrschen, Zusammenhänge zu begreifen und komplexere Arbeits-
aufgaben zu bewältigen. "Nur Menschen, die ihr ganzes Leben lang lernen und sich weiterqualifizieren, sind 
[…] in der Lage, die raschen Veränderungen kompetent zu meistern." (Nuissl 2000:131) 
 
Bewusst schließt Faulstich in seinem zuvor genannten Zitat auch die soziale Komponente ein. Denn das 
Lernen sichert nicht nur die Anschlussfähigkeit an berufliche Veränderungssituationen, sondern auch an 
soziale. Der souveräne Umgang mit modernen Techniken und Medien kann heute fast schon als Maxime 
gesehen werden. Beherrscht ein Mensch diese nicht, besteht die Gefahr der Ausgrenzung und der sozialen 
Isolation. Denn Erfolgsstreben allein erklärt das Lernverhalten Erwachsener nicht. Die berufliche Entwicklung 
wird häufig nur durch Lernprozesse ermöglicht oder macht diese nötig: "Einkommenssteigerung und Ar-
beitsplatzsicherung machen eine Erweiterung von Handlungsspielräumen nötig, die auch Arbeitsplatz- oder 
Berufswechsel einschließen. Neben die Bewältigung der Arbeitsanforderungen treten tätigkeitsinhaltliche 
Interessen sowie Entfaltung und Beteiligung im Rahmen der eigenen Lebensführung." (Faulstich 2003:26) 
Timmermann nennt als Lernmotive zudem größere Arbeitsfreude durch bessere Inhalte und Aufgabenstel-
lungen, neue Sozialkontakte in- und außerhalb des Arbeitsplatzes sowie besseres Arbeitskli-
ma/Arbeitsbedingungen. Das kann zum Beispiel eine Verbesserung der Kooperation und Kommunikation 
bedeuten, eine Verbesserung des Verständnisses anderer Abteilungen oder eine bessere Zusammenarbeit 
mit der Unternehmensleitung (Walden 1990). Auch die Steigerung der Arbeitseffizienz kann Interesse des 
Mitarbeiters sein, um für andere Aufgaben mehr Zeit zu haben und so eine bessere Work-Life-Balance zu 
erreichen (Büning 2013:178). Ein erfüllteres Arbeitsleben und Freizeitverhalten kann dann außerdem zu 
einem besseren Familienklima führen (Timmermann 2013:35f.). 
 
Weiterbildung ist demnach auch im Interesse des Mitarbeiters und dient auch der Verwirklichung persönli-
cher Ziele und Bedürfnisse. Die Mitarbeiter haben nicht nur den Wunsch nach beruflicher Weiterentwicklung, 
sondern wollen auch persönliche Lernwünsche befriedigen (Albers 2008:228). In einer Studie der Leuphana-
Universität wurde nach der Lernmotivation gefragt: "Bei nahezu drei Viertel der Mitarbeitenden (74 Prozent 
der Interviewteilnehmer) stehen das persönliche Bedürfnis nach Weiterentwicklung sowie das Schließen 
individueller Wissenslücken als Motivatoren für die Aufnahme einer Weiterbildungsmaßnahme im Mittel-
punkt. Außerdem macht die Erhöhung der Karrierechancen eine Weiterbildung für 46 Prozent der Interview-
ten attraktiv." (Leuphana 2012:9) Mitarbeiter erkennen demnach zum großen Teil selbst Chancen durch die 
Weiterbildung, aber auch die Notwendigkeit Wissen aufzufrischen oder zu erwerben an den Stellen, an de-
nen Defizite vorhanden sind. Defizite in Wissen und Fähigkeiten entstehen, wenn sich die Anforderungen 
der Praxis ändern. Der Mitarbeiter benötigt spezifisches Anwendungswissen. Das Gelernte hat im berufli-
chen Kontext immer auch Handlungsfunktion. Kann der Mitarbeiter neue Aufgabenstellungen in seinem be-
ruflichen Umfeld noch nicht selbstständig lösen, entsteht ein Qualifizierungsbedarf. Da er direkt mit den Tä-
tigkeitsmöglichkeiten am Arbeitsplatz in Zusammenhang steht, erleben die Mitarbeiter das Defizit häufig 
selbst. Im Lernprozess beziehen sie sich dann auf bereits vorhandenes Hintergrundwissen und die aktuellen 
sowie zukünftig zu lösenden Problemstellungen. Die Weiterbildung übernimmt damit auch eine Orientie-
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rungsfunktion, bei der Neues in bestehende Erkenntnisse eingeordnet wird (Gonschorrek 2003:32f.). In be-
trieblichen Handlungssystemen wird diese Ausrichtung häufig über das Modell der "Qualifizierung" abgebil-
det: "Qualifizieren heißt bilden. Berufliche Bildung erhebt den Anspruch, in ihren Zielen und insbesondere mit 
ihrer Methode der Verbindung von Arbeiten und Lernen, Persönlichkeitsbildung zu betreiben." (Schmidt 
1996:11) Arnold plädiert für ein integratives Verständnis vom Verhältnis von Bildung und Qualifikation im 
Sinne von Identitätslernen durch Bildung (Arnold 1996:93). Auch das Verständnis von Kompetenzen und 
Kompetenzmanagement schließt sich dieser Sicht an. Ziel ist dabei die Schaffung von neuen Handlungs-
spielräumen durch bessere Kompetenzen. Die Persönlichkeitsentwicklung hängt eng damit zusammen, 
denn eine aktive Umfeldgestaltung schließt Selbstentfaltung ein (Freiesleben 1989:147f.). Das muss dem-
nach auch für die Gestaltung des Berufsumfeldes gelten. 
 
Der Lerner als Dreh- und Angelpunkt 
Individuelle Bildungsbedürfnisse der Mitarbeiter wurden in früheren Diskussionen unternehmerischen und 
gesellschaftlichen Entwicklungs- oder Qualifizierungsanforderungen nicht nur gegenüber-, sondern häufig 
sogar entgegengestellt (Derbolav 1959). Implizit wurde davon ausgegangen, dass das, was im Sinne des 
Unternehmens sinnvoll ist, keinesfalls auch für den Mitarbeiter geeignet sein kann. Strategische Bildungsbe-
darfe des Unternehmens decken sich nach dieser Einschätzung generell nicht mit den persönlichen Bil-
dungsbedürfnissen des Mitarbeiters. Tatsächlich wird das Lernen im Unternehmen häufig von Unterneh-
mensseite angestoßen. Es wird aber von den Mitarbeitern aufgenommen und durch eigene Anreize ver-
stärkt. Nur so ist erfolgreiches Lernen im Unternehmen überhaupt denkbar und möglich. Denn durch den 
stark subjektiven Charakter von Lernprozessen ist ein Lernen ohne aktive Beteiligung des Lernenden nicht 
möglich. Er muss die Lernanreize für sich aufnehmen und soweit reflektieren, dass eine Internalisierung der 
Lernmotivation möglich ist, die sich in persönlichen Lernzielen ausdrückt. "Zwischen gesellschaftlichen und 
ökonomischen Qualifikationsanforderungen einerseits und individuellen Entwicklungsbedürfnissen anderer-
seits besteht also kein Determinations- und auch kein logischer Ableitungs-, wohl aber ein wechselseitiger 
Bedingungs- und Funktionszusammenhang." (Heid 1999:235) Heid ist der Ansicht, dass Qualifikationsanfor-
derung des Unternehmens und Bildungswunsch des Mitarbeiters sehr wohl zusammenhängen. Sie bedingen 
sich und bauen auf eine geteilte inhaltliche Basis auf. Sie behandeln dieselben Situationen und Rahmenbe-
dingungen. Allerdings ist das eine keine Voraussetzung für das andere, und sie lassen sich nicht voneinan-
der ableiten. Vielmehr könnte man sie als unterschiedliche Reaktionen auf dieselbe Problemsituation sehen. 
Für sich genommen stoßen sie noch keine Lernprozesse an. Das gilt im Besonderen für von außen gesetzte 
Lernanforderungen durch Dritte wie es im Unternehmen der Fall ist. Sie führen nicht per se dazu, dass das 
Subjekt Lernhandlungen aufnimmt oder durchführt. Der Mitarbeiter muss die gestellten Lernanforderungen 
bewusst und subjektiv begründet als eigene Lernproblematiken erkennen und somit internalisieren. Dabei ist 
entscheidend, dass das subjektiv zu erwartende Lernergebnis für den Mitarbeiter eine höhere Wertigkeit 
besitzt als etwaige durch den Lernakt hervorgerufene Anstrengungen und eventuell damit verbundene Risi-
ken. Er muss den Zusammenhang erkennen zwischen der Lernhandlung und der daraus resultierenden 
Verfügungserweiterung. Eine Erhöhung der Lebensqualität zum Beispiel durch verbesserte Arbeitsbedin-
gungen muss für den Mitarbeiter antizipierbar beziehungsweise während oder nach dem Lernakt unmittelbar 
erfahrbar sein (Denker 2006:132). Dann kann das Lernen erfolgreich verlaufen, auch im Sinne der Subjekt-
entwicklung. Es "könnte expansiv begründetes Lernen im Rahmen lebenslangen Lernens dann stattfinden, 
wenn das Subjekt als Selbstunternehmer den Kompetenzerwerb für sich subjektiv als wichtig begründet und 
in ihm tatsächlich Zusammenhänge zur verallgemeinerten Handlungsfähigkeit erkennt und es dadurch 
Chancen entdeckt, die eigene Lebensqualität zu erhöhen." (Denker 2006:165) Findet auf diesem Weg eine 
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Integration von Selbst- und Subjektbildung statt, könnten auch im Rahmen beruflicher Weiterbildungsveran-
staltungen für die Persönlichkeitsentwicklung wichtige emanzipatorische Selbstreflexionsprozesse und ex-
pansive, innerbegründete Lernhandlungen angestoßen werden (Denker 2006:72 zu Nuissl 2003 und Faul-
stich/Zeuner 1999). Erst wenn die persönliche Begründung und Relevanz reflektiert wurde, ist der Mitarbeiter 
auch lernbereit. 
 
Unternehmensanforderungen gemeinsam diskutieren 
Sowohl Mitarbeiter als auch Unternehmen müssen dann miteinander in Dialog treten, um aus beiderseitigen 
Bedarfen konkrete Bildungsziele abzuleiten. "Anforderungen sind Aufforderungen. Sie ermöglichen nicht nur, 
sondern erfordern und bezwecken eine Stellungnahme." (Heid 1999:232) Der Mitarbeiter reflektiert dabei die 
an ihn gestellten Anforderungen. Er kann sich ihnen positiv oder ablehnend nähern und sich letztlich für oder 
gegen die lernende Beantwortung entscheiden. Diese Reflexionsphase ist für den Lernenden wichtig, um 
genau zu definieren, was von ihm erwartet wird und inwiefern er sich selbst und seine Vorstellungen in dem 
vorgeschlagenen Lernszenario positiv positionieren kann. Deshalb stehen Mitarbeiter solchen Qualifikati-
onsanforderungen in der Regel offen gegenüber: "Konkrete inhaltliche Orientierungen, Bedürfnisse und Inte-
ressen Lernender bilden sich in der niemals nur ablehnenden Auseinandersetzung mit jenen Anforderungen 
erst heraus, denen sie gegenüber- oder sogar entgegengestellt werden." (Heid 1999:237) Der Mitarbeiter 
kann so für sich selbst evaluieren, ob Lernanforderungen berechtigt sind und ihm ggf. auch neue Möglichkei-
ten eröffnen können. "Solche Qualifikationsanforderungen von außen können also notwendige, berechtigte 
und auch potenziell hilfreiche Lernanforderungen sein, die der Entwicklung des Individuums dienlich sein 
können oder dieser Entwicklung zumindest nicht entgegenstehen." (Müller 2010:4) 
Den Lernprozess selbst bestimmt der Mitarbeiter als Lernender völlig selbstständig. Zwar stellt das Unter-
nehmen Inhalte und Lernsetting zur Verfügung. Die Nutzung derselben, die Verarbeitung der Information 
und die Verknüpfung mit bestehendem Wissen ist jedoch nach wie vor Aufgabe und Einflussgebiet des Indi-
viduums. Insofern unterscheiden sich die betrieblichen Bildungsformen nicht von anderen. 
 
Freude am Lernen durch bessere Entfaltungsmöglichkeiten 
Nutznießer der Bildungsmaßnahmen sind letztlich beide Parteien: Das Unternehmen profitiert von gut aus-
gebildeten Fachkräften, der Mitarbeiter sichert seine Stellung und kann sie vielleicht noch ausbauen. Aus der 
Sicht des lernenden Subjekts besteht der Lernakt in der Aneignung der ihn umgebenden Welt. Er entwickelt 
Kompetenzen bezogen auf spezielle ökonomische, kulturelle oder politische Anforderungen und verwirklicht 
gleichzeitig und gleichberechtigt eigene Lern- und Lebensinteressen (Faulstich/Ludwig 2004:10). Lernen 
kann dabei auch bewusst als Entfaltungsmöglichkeit wahrgenommen werden und Spaß machen. 
 
Der Lernende kann eigene Interessen entwickeln und ausbauen und lernt, um neue Herausforderungen 
bewältigen zu können (Faulstich 1999:25). Er entwickelt sich dabei weiter und macht neue Erfahrungen. 
Diese beeinflussen seine Entscheidungen, die berufliche Entwicklung, das Einkommensniveau, die soziale 
Attraktivität etc. Die Lernprozesse prägen damit das Leben eines jeden Menschen entscheidend. Sie finden 
in einem "altersbezogenen biografischen Kontinuum" statt und sind Teil des biografischen Prozesses (Nuissl 
2000:46). Das betrifft alle Spielarten des Lernprozesses ob Neulernen, Dazulernen, Umlernen und auch 
Verlernen oder Nicht-Lernen. Es sind alles Modalitäten der (Neu-)Gestaltung des persönlichen Lebenslaufs 
(Dinkelaker/Kade 2013:17). Berufliche Bildung dient damit auch der Entwicklung von Individualität und Per-
sönlichkeit (Müller 2009:74). Sie ist klar auf den Entwicklungsaspekt orientiert und dient auch der Erfüllung 
sozialer Anforderungen (Euler 1997:85 f.), die das berufliche, gesellschaftliche oder familiäre Umfeld an den 
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Mitarbeiter stellt. Der Bildungsgedanke in der betrieblichen Weiterbildung folgt damit dem Ansatz des le-
benslangen Lernens als lebenslange Entwicklung. Dahinter liegt die Vorstellung, dass sich die Persönlichkeit 
auch im Erwachsenenalter noch weiter ausbilden lässt. Weiterbildung wird so "ein selbständiges Weiterler-
nen im Sinne der Arbeit an sich selbst" (Tietgens 1986:24). Da Beruf und Arbeitswelt heute einen so großen 
und wichtigen Teil im Leben der Menschen einnehmen, ist berufliche Weiterbildung ein echter "Beitrag zur 
Persönlichkeitsentwicklung des Berufstätigen" (Albers 2008:234), der mit den erlernten Kompetenzen und 
Fähigkeiten über die Sphäre des Beruflichen hinausreicht und allgemeingültige, vielfach einsetzbare Kennt-
nisse schafft. Berufsbildung kann damit als Bildung der Persönlichkeit oder im Sinne Kerschensteiners 
(1907/1954:48) als "Pforte zur Menschwerdung" anerkannt werden (Benner u.a. 1983:94; Kutscha 2003:328-
334). 
 
Die Personalabteilung bestimmt die Lernmöglichkeiten 
Das Unternehmen kann die Bildungsprozesse bewusst steuern und somit dem persönlichkeitsbildenden 
Anspruch gerecht werden. "Strukturen und Widerspruchskonstellationen entstehen durch die Institutionalisie-
rung und Organisation professioneller Praxis: Sie gehören nicht zur unauflösbaren professionellen pädago-
gischen Grundfigur, sondern sind prinzipiell veränderbar. Sie können die konkrete Ausgestaltung der konsti-
tutiven Antinomien entlasten oder erschweren, sie spezifisch konturieren und zu einer Anforderungsseite der 
Antinomien hin verschieben." (Hippel 2011:51) Im betrieblichen Bildungsmanagement sollten sich die Perso-
naler der grundlegenden Spannung aus betrieblichen Zielen und persönlicher Subjektentwicklung bewusst 
sein. Sie gibt jedoch lediglich den Rahmen für die Weiterbildungsaktivitäten, nicht jedoch eine Limitierung 
der Bildungsmöglichkeiten vor. Das Bildungsmanagement kann bewusst entscheiden, nach welchem Ansatz 
die Aus- und Weiterbildung arbeiten soll und welche Schwerpunkte in der Bildungsarbeit gesetzt werden. 
"Die Alternativen der Personal- und Qualifikationspolitik bestehen dann darin, ob die betriebliche Hierarchie 
verfestigt und die Kontrolle verstärkt wird, oder ob die Aufgabenerfüllung verbessert wird, ob ein fortschrei-
tender Prozess der Entleerung menschlicher Arbeit für die Mehrheit der Beschäftigten vollzogen oder ob 
Ansätze für die Entfaltung in der Arbeit genutzt werden." (Faulstich 1990:160) Hier sind die Bildungsmanager 
aufgerufen, sensibel darauf zu achten, dass die Perspektive des Mitarbeiters in genügendem Umfang in die 
Bildungsarbeit einfließt und die Lernsettings ein selbstaktivierendes Lernen ermöglichen. Diese Berücksich-
tigung der pädagogischen Ausrichtung kann auch als Aufgabe des Bildungsmanagements verstanden wer-
den: "Es ist Sache pädagogischer Zuständigkeit, in Kontexten kritischer Diskurse und politischer Praxis den 
pädagogischen Gesichtspunkt geltend zu machen - mit dem Ziel, keine Regelung gesellschaftlicher Praxis 
und betrieblicher Arbeit zuzulassen, die mit ökonomischen und pädagogischen Beurteilungskriterien unver-
einbar ist." (Heid 1999:243) Somit ist das Zurückziehen auf die Organisation als Behinderer oder Bremser 
einer subjekt-entwickelnden Bildung nicht zutreffend. Vielmehr ist es die Herausforderung an das Bildungs-
management, Persönlichkeitsentwicklung zu fördern - trotz einer scheinbaren Überbetonung betriebswirt-
schaftlicher Belange. Die Befähigung zu reflektiertem Lernen ist auch in den Unternehmen jederzeit gege-
ben. "Betrieb und Schule haben eine Grundentscheidung zu treffen: Soll die Bereitschaft eines Menschen 
gefördert oder gar 'erzeugt' werden, zu wollen, was er nach Maßgabe dafür Zuständiger wollen soll oder […] 
zu tun, was von ihm verlangt wird; oder sollen die Voraussetzungen dafür geschaffen werden, dass Men-
schen jene Urteilskraft entwickeln, die es ihnen ermöglicht, zunächst einmal kritisch zu beurteilen, was von 
ihnen gefordert wird, um sich dann erst verantwortlich an der Erfüllung gesellschaftlicher Arbeitsaufgaben 
beteiligen zu können? Im Beschäftigungssystem und im Bildungssystem ist also zu entscheiden, ob die Ad-
ressaten der Bildungsarbeit Gelegenheit erhalten, sich als verantwortliche Subjekte gesellschaftlicher Praxis 
und betrieblicher Aufgabenerfüllung begreifen, behaupten und bewähren zu können." (Heid 1999:243) Hier 
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stellt sich die Frage nach dem Selbstverständnis der Personaler. Jedes Unternehmen muss diese Positionie-
rung je nach Kultur und Leitbild mit den Beteiligten neu aushandeln. 
 
In der didaktischen Ausgestaltung der Lernangebote muss beachtet werden, dass es sich bei den Lernen-
den um Erwachsene handelt. Der Erwachsene ist geistig selbstständig und setzt sich gemäß dem konstruk-
tivistischen Lernparadigma auf freiwilliger Basis aktiv mit den Lerninhalten auseinander. Die Wirkung und der 
Erfolg von Bildungsmaßnahmen hängen also davon ab, auf welche Art und Weise Informationen auf- und 
wahrgenommen werden und sind damit abhängig von Motivation, Emotion und Willen des Lernenden 
(Hartz/Schrader 2008:47). Diese Tatsache muss auch in der Wissensvermittlung hinsichtlich Inhalt und Me-
thodik beachtet werden. Einige wichtige Anforderungen an Erwachsenenbildung sind deshalb zum Beispiel: 
• die Teilnehmerorientierung mit dem Erwachsenen als anspruchsvollem Lernkunden im 
Zentrum (Gonschorrek 2003:89), 
• die Berücksichtigung von Erfahrung und bestehenden Deutungsmustern, an die man an-
knüpfen kann (Anschlusslernen), 
• den Wunsch, Probleme weniger über die Rezeption wissenschaftlichen Wissens zu lösen, 
sondern über die Reflexion eigener Praxiserfahrungen (Nuissl 2000:149),  
• die Berücksichtigung der jeweiligen Lebenswelt der Teilnehmer (Lebensweltorientierung) 
(Faulstich 1999:52f.), 
• sowie die Orientierung des vermittelten Wissens sowie der Lehrmethode an der späteren 
Verwendung (Verwendungsorientierung oder Handlungsorientierung) (ebenda). 
 
Wichtig ist dabei nicht nur die Passung zum Vorwissen, sondern auch ein genügend hoher Neuigkeitsgehalt. 
"Neues berufliches Wissen entsteht nur dann, wenn neue Arbeitserfahrung einerseits mit vorhandenen Be-
deutungen zusammenpasst […] und andererseits soweit vom vorhandenen Wissen abweicht, dass die neue 
Erfahrung zu einer Erweiterung und Vertiefung bisheriger Bedeutungen und Bewertungen erlebter Tatsa-
chen beiträgt." (Rauner 2007:18) Wenn in Lernsituationen nur bereits vorhandenes Wissen rezipiert wird, ist 
die Motivation zu engagiertem selbstgesteuerten Lernen gering. 
 
Möglichkeiten zu Entfaltung und Persönlichkeitsentwicklung werden dabei für die Mitarbeiter immer wichti-
ger. Die Beschäftigten streben stärker nach einer subjektiv angemessenen Balance zwischen Persönlichkeit, 
Arbeit, Freizeit und anderen Aspekten des Lebens: "Die früher alles überragende Bedeutung der Berufsar-
beit für das Leben der Menschen ist zurückgegangen." (Albers 2008:236) Die Diskussion um und aktuelle 
Forschungen zur Generation Y und der zunehmenden Vernetzung von Technologien, Berufs- und Arbeits-
welt deuten auf einen Wandel in den arbeits- und berufsbezogenen Einstellungen und Wertvorstellungen 
hin. Der Wunsch nach mehr Freiräumen, mehr Verantwortung und mehr Feedback betrifft damit nicht nur die 
jungen Menschen (Albers 2008:236), sondern wird auch von älteren Erwerbstätigen mitgetragen. Es scheint, 
als fungiere die Generation Y in der Unmittelbarkeit und Klarheit ihrer Erwartungen als Sprachrohr für Be-
dürfnisse und Wünsche, die schon länger unkommuniziert vorhanden waren. Es bleibt abzuwarten, wie stark 
sich dieser Wertewandel tatsächlich in der Berufswelt manifestieren und ob er Auswirkungen auf die betrieb-
liche Weiterbildung haben wird. In der bisherigen Tendenz wird Lernen zunehmend zum Ermöglicher für 
eine Entwicklung im Unternehmen. Die meisten Karrieremodelle enthalten Pflichtschulungen und Trainings-
module. Es besteht eine enge Verbindung zwischen Lernen und persönlichen Entwicklungsmöglichkeiten im 
Unternehmen (Büning 2012:135). 
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Eine politische Frage 
Weil das Berufskonzept und das Selbstverständnis als Berufstätiger "zentrales Moment für Entfaltungschan-
cen und Persönlichkeitsentwicklung [sind], muss man eine 'arbeitsorientierte Bildung' [...] denken" (Faul-
stich/Zeuner 1999:34f.). Eine Trennung von beruflicher und allgemeiner Bildung ist unter diesem Gesichts-
punkt nach Faulstich und Zeuner zumindest "fragwürdig". Deswegen gibt es seit vielen Jahren intensive 
Gleichwertigkeitsbestrebungen, die ihre Begründungsmuster für die gleichrangige Betrachtung von Allge-
mein- und Berufsbildung bildungsnormativ oder kompetenztheoretisch herleiten (Alexander/Pilz 2004:752). 
Zentraler Ausgangspunkt ist die Annahme, dass qualitativ hochwertige Bildungsprozesse im Sinne des Er-
werbs einer umfassenden Handlungskompetenz eben auch – und vielleicht in besonderem Ausmaß - im 
Kontext der Berufsbildung ablaufen (Alexander/Pilz 2004:752). Unterschiede zur Allgemeinbildung bestehen 
vornehmlich hinsichtlich der inhaltlichen Basis. Gleichwertigkeit wird somit angestrebt im Sinne von "gleich-
rangig" oder "gleichgestellt" trotz Andersartigkeit (Pütz 1992:48; Benner u.a. 1983:94). Eine solche gesell-
schaftlich akzeptierte Gleichwertigkeit könnte die Arbeit der betrieblichen Bildungsmanager wesentlich er-
leichtern, da sie eine grundsätzliche Anerkennung des Wertes der beruflichen Bildung nach sich zöge, die 
gleichzeitig auch den Wert der Bildungsarbeit im Unternehmen heben würde. Die Position der Bildungsma-
nager und Personaler im Unternehmen könnte so entscheidend gestärkt werden. 
"Gleichzeitig müssen wir […] akzeptieren, dass die gesellschaftliche Anerkennung von Bildung, gerade von 
Erwachsenenbildung, auch davon beeinflusst wird, welchen Nutzen man ihr zuschreibt – zumal dann, wenn 
die Aufwendungen für Bildung in Konkurrenz zu anderen Aufwendungen stehen." (Schrader in Schra-
der/Käpplinger 2014:23) Unternehmerisch stellt sich bei Bildungsmaßnahmen nicht nur die Frage nach dem 
pädagogischen Wert, sondern auch nach dem monetären Beitrag zur Unternehmensentwicklung. Überzeu-
gendes Bildungscontrolling könnte diese Nachweise leisten. Schrader spricht damit aber auch die politische 
Dimension der Diskussion an. Der wahrgenommene Nutzen von beruflicher Bildung ist in der Öffentlichkeit 
immer noch sehr unterschiedlich. Verfolgt man bildungspolitische Diskussionen und die Presseberichterstat-
tung, steht die berufliche Aus- und Weiterbildung noch immer hinten an. Es gibt sicher einen allgemeinen 
Konsens darüber, dass kontinuierliche Weiterbildung wichtig ist, aber dass die Attraktivität des Wirtschafts-
standortes Deutschland massiv vom aktuellen Know-how der Beschäftigten abhängt und damit Weiterbil-
dung wichtiges Sujet von Wirtschafts- und Bildungspolitik ist, konnte bislang noch nicht flächendeckend er-
kannt werden. Für Pütz ist die Gleichwertigkeit deshalb klar eine politische Frage: "Die Verwirklichung der 
Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung ist eine Frage des politischen Willens. Wenn berufliche 
und allgemeine Bildung noch nicht oder nur partiell gleichwertig sind, so liegt das an politischen Widerstän-
den." (Pütz 1992:47) Das ist insofern erstaunlich als Bildung jeder Art auch gesellschaftlich wichtig ist und 
somit im Interesse der Politik liegen sollte. Die Menschen sollen durch lebenslanges Lernen "sich ihrer selbst 
bewusst (…) werden und eine aktive Rolle in Arbeit und Gesellschaft (…) spielen" (UNESCO 1996:88). Sie 
sollen selbstständig und selbstbestimmt leben und am gesellschaftlichen Leben teilhaben und damit ihren 
individuellen Teil zur Solidargemeinschaft in Deutschland beitragen. Je besser eine Person ausgebildet ist, 
desto besser kann dies gelingen. Professionelles Bildungsmanagement will berufliche Bildung in den Unter-
nehmen systematisieren und verankern. Eine gesellschaftliche Aufwertung kann jedoch nur durch die Einbe-
ziehung aller Stakeholder wie Politik und Presse gelingen. 
 
2.1.3 Zur Bedeutung der betrieblichen Bildung für das Unternehmen 
 
Die betriebliche Weiterbildung als berufliche Bildung im Lern- und Anwendungsort Unternehmen weist einen 
starken Bezug zur jeweiligen Arbeit des Lernenden und zum Unternehmen insgesamt auf (Töpper 2012:11). 
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„Betriebliche Bildung umfasst alle zielgerichteten Maßnahmen, Instrumente und Verfahren, die zu Verhal-
tensänderungen der Mitarbeiter führen, sei es durch Vermehrung des Wissens und/oder durch Veränderung 
von Wissen und Einstellungen.“ (Fredrich 2003:114) Der einzelne Mitarbeiter erlernt im Sinne der beruflichen 
Bildung neue Inhalte für seine Tätigkeit im Unternehmen. Dabei kann es sich um formellen Maßnahmen wie 
Lehrgänge, Kurse und Seminare handeln oder auch um informelle Maßnahmen wie Unterweisungen am 
Arbeitsplatz, Informationsveranstaltungen oder PC-gestütztes Lernen (IW-Erhebung 2008 Lenske/Werner 
2009; Bünger 2009:23). Das Unternehmen plant und steuert alle diese Aktivitäten unter Berücksichtigung 
des Anwendungsaspekts: „Die Weiterbildung im Betrieb ist durch ihren Praxisbezug gekennzeichnet.“ (Mül-
ler/Papenkort 2013:29). Praxisbezug bezieht sich in diesem Zusammenhang auf die Inhalte der Weiterbil-
dung, die stark auf das Aufgabengebiet des zu schulenden Mitarbeiters abstellen und zugleich der strategi-
schen Ausrichtung des Unternehmens Rechnung tragen. Darin stecken systematische Planung, professio-
nelle Abwicklung und die vom Unternehmen getragene Investition. Laut CVTS3 umfasst die betriebliche 
Weiterbildung demnach die vorausgeplanten und organisierten Lernformen, die vom Unternehmen vollstän-
dig oder teilweise finanziert werden (Behringer u.a. 2010).  
 
In Unternehmen wird Bildung heute als entscheidender Beitrag zur Wertschöpfung gesehen und soll damit 
im wirtschaftlichen Kontext nutzbar gemacht werden. Personalentwicklung und Weiterbildung dienen be-
wusst der Sicherstellung des betrieblichen Bedarfs an Fähigkeiten und Wissen für aktuelle geschäftliche 
Herausforderungen und zukünftige Vorhaben (Stmwivt 2012:62). Technische, technologische und marktbe-
zogene Entwicklungen werden zu den vorhandenen Fähigkeiten der Mitarbeiterschaft in Beziehung gesetzt, 
um entsprechende Lücken aufzudecken. Diese gehen als Schulungsbedarf in die Bildungsplanung ein, um 
die Mitarbeiter langfristig zur Erfüllung der strategischen Zielsetzungen zu befähigen. „Zentrales Motiv für die 
Weiterbildung ist Qualifizierung der Mitarbeiter für den Umgang mit neuen Techniken und die Sicherung des 
Fachkräftebedarfs.“ (Weiß 1990:2F) Die Mitarbeiter sollen mit ihrer Arbeitskraft einsatzfähig bleiben und die 
Umsetzung der Unternehmensziele ermöglichen. Im BIBB Qualifizierungspanel 2011 gaben weiterbildungs-
aktive Betriebe 2010 als Zielsetzungen die Anpassung der fachlichen Kenntnisse an: veränderte Arbeitsab-
läufe, die Förderung des selbstständigen Arbeitens, die Verbesserung der kommunikativen Kompetenzen, 
die Höherqualifikation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie die Vorbereitung innerbetrieblicher Aufstie-
ge als Zielsetzungen für das Weiterbildungsengagement an. 
 
Für Unternehmen birgt die Weiterbildung der Mitarbeiter zahlreiche Vorteile (Stmwivt 2012:55): Sie ermög-
licht die Rekrutierung aller benötigten Qualifikationen aus der eigenen Belegschaft statt durch aufwändige 
Rekrutierungsprozesse vom Arbeitsmarkt; die Bindung der Arbeitnehmer an das Unternehmen wird erhöht, 
und das Unternehmen kann so größere Unabhängigkeit von den Arbeitsmarktbedingungen erreichen. Ein 
Mehr an Bildung soll den Mitarbeiter dabei immer bei der praktischen Arbeit unterstützen. „Bildung wird zum 
Kompetenzerwerb mit dem Bildungsziel der Sachdienlichkeit.“ (Focali 2011:27f.) Die betriebswirtschaftlichen 
Unternehmensinteressen, die hier gemeint sind, sind in der betrieblichen Weiterbildung demnach ein wichti-
ger Treiber: „Das Unternehmen erhofft sich durch die Schulung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter positive 
Effekte auf die täglichen Arbeitsabläufe wie beispielsweise die Verkürzung von Durchlaufzeiten im Produkti-
onsprozess, aber auch auf die Zufriedenheit der Beschäftigten.“ (Vollmar 2013:888) Das Unternehmen will 
damit einen Teil der höheren Produktivität internalisieren und Kosteneinsparung zum Beispiel durch weniger 
Rekrutierung realisieren (Timmermann 2013:36). In der betrieblichen Bildung stehen deshalb Fähigkeiten 
und Kenntnisse im Fokus, die zur Erbringung der Arbeitsleistung direkt, in einer möglichen erweiterten Be-
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trachtung auch indirekt, beitragen, und die „primär auf die Bewältigung betrieblicher Anforderungen gerichtet 
sind“ (Diesner 2008:34). 
 
Das Unternehmen beeinflusst aufgrund seiner Funktion als Finanzier und/oder aufgrund sonstiger Möglich-
keiten die Planung, Organisation, Durchführung und Kontrolle der Weiterbildungsaktivitäten und kann sie im 
Sinne der übergeordneten Unternehmensziele gestalten (Faulstich 1986:21). Bildung wird begriffen als Qua-
lifikationsvermittlung für die strategisch wichtige Geschäftsentwicklung. Damit ist sie auch ein Teil der Unter-
nehmenspolitik, der Entscheidungs- und Handlungskompetenz in das Unternehmen integriert (Strunk 
1988:97f.). Der Mitarbeiter wird befähigt, in seinem Arbeitsfeld verantwortlich, kompetent und selbstorgani-
siert zu agieren. „Der betrieblichen Weiterbildung wächst (...) zunehmend die Aufgabe zu, (...) zentral nicht 
mehr steuerbare Selbstregulation zu ermöglichen und so prinzipiell an der Steuerung der Unternehmenspoli-
tik mitzuwirken.“ (Geißler 1990c:4) Neuere Managementkonzepte zielen deshalb auf die strategische In-
tegration von Bildungsprozessen in den betrieblichen Leistungsprozess (Rüdenauer 2000), auf ein selbst-
verständliches Andocken von Lernaktivitäten an Änderungen des Leistungserstellungsprozesses und eine 
Betrachtung der betrieblichen Bildung als Managementsystem (siehe dazu Kapitel 2.2). Dabei erfährt die 
betriebliche Weiterbildung eine Betrachtung nach betriebswirtschaftlichen Gesichtspunkten im Sinne von 
Zielerreichung, Resultatorientierung und ökonomischem Mitteleinsatz (Müller 2010:5). Das Unternehmen 
sichert mit den Bildungsaktivitäten seinen Fortbestand. Investition in betriebliche Weiterbildung ist eine wich-
tige Investition ins Humankapital. Bildung ist in der Regel immer auch mit Kosten verbunden, und im Zuge 
der Debatte zum Bildungscontrolling besteht immer stärker die Notwendigkeit, die Erfolge der Bildungsaktivi-
täten und den Beitrag der Maßnahmen zum Unternehmenserfolg darzustellen und nachzuweisen (zur wach-
senden Bedeutung des Bildungscontrollings in Europa: BMBF 2001:221). 
 
Innovation und Reflexion3 
Weiterbildung hat im Unternehmen sicher vielfältige Effekte. Neben der Aktualisierung des Wissens und 
Anpassung der Qualifikationen an Neuerungen in der Branche, Aufbau und Erhaltung von Service- und 
Kundenorientierung und Erhöhung der Attraktivität als Arbeitgeber (Petanovitsch 2012:04-4) sind besonders 
die Wirkungen auf die Innovationsfähigkeit des Unternehmens und die Erleichterung interner Reflexion und 
kontinuierlicher Verbesserungsprozesse von großer Bedeutung. 
 
Innovative Unternehmen lernen regelmäßig 
Es liegt nahe, einen Zusammenhang zwischen Innovationsstärke und regelmäßiger Weiterbildung anzu-
nehmen. Eine gute Kenntnis von Technik, Markt und Rahmenbedingungen erleichtert die Entwicklung neuer 
Produktideen und die Optimierung von Erstellungs- und Produktionsprozessen. Besonders in großen Unter-
nehmen scheinen starke interne Lernprozesse wichtig, damit Mitarbeiter und Abteilungen von- und mitei-
nander lernen können, Erfahrungen und Ideen austauschen und so letztlich Innovationen unterstützen be-
ziehungsweise ermöglichen können (Hoegl/Gemuenden 2001). Es liegt nahe zu konstatieren: „Workplace 
learning increases the workers’ ability to innovate.” (European Commission 2013:52) Studien zufolge bieten 
tatsächlich 78 % der innovativen Unternehmen Weiterbildung für ihre Mitarbeiter an, aber nur 58 % der nicht 
innovativen Unternehmen (Vollmar 2013:885). Unklar ist jedoch bislang, welcher Zusammenhang tatsächlich 
zwischen beiden Aspekten besteht: „Dabei bleibt offen, ob die Weiterbildungsangebote durch die Innovatio-
nen erforderlich wurden und/oder die Weiterbildung den Beschäftigten ermöglichte, die Innovationen zu rea-
lisieren.“ (Vollmar 2013:885)  
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Klar scheint in jedem Fall, dass durch Lernprozesse die Handlungsmöglichkeiten der Mitarbeiter erweitert 
werden. Sie sollen damit befähigt werden, „die zunehmende Komplexität ihrer Umwelt zu begreifen und 
durch ziel- und selbstbewusstes, reflektiertes und verantwortliches Handeln zu gestalten“ (Sonntag 2002). 
Das Ziel betrieblicher Lernprozesse muss es deshalb einerseits sein, das Gelernte an den Arbeitsplatz zu 
übertragen und auf konkrete Fragestellungen anzuwenden. Andererseits ermöglicht kontinuierliches Lernen 
jedoch auch, dass Bestehendes in Frage gestellt und Suchprozesse nach (besseren) Alternativszenarien 
initiiert werden. Lernen ist somit ein Vorgang im Unternehmen, der Reflexion ins System einblendet. Reflexi-
on bedeutet, zu sich selbst und dem eigenen Handeln in Distanz zu gehen, sich beim Beobachten zu be-
obachten und dadurch das Wissen über Systemdynamiken und deren Muster zu erweitern beziehungsweise 
diese auch zu verändern. Das Lernen der Individuen erlaubt dem System, also dem Unternehmen, insofern 
eine Rückkopplung mit sich selbst zur Optimierung der eigenen Entwicklungsoptionen (Gütl/Orthey 
2006:16f.) Das kritische Nachdenken über Gelerntes muss dem Mitarbeiter ausdrücklich erlaubt sein. Nur 
das Überprüfen des Bestehenden aufgrund neuer Erkenntnisse führt zur Verbesserung. Das bedeutet, Bil-
dung ist die Grundlage für technische Innovationen und für die Verbesserung der Lebensumstände von 
Menschen (Müller 2010:4). Durch diese Reflexion und Rückkopplung können Unternehmen auf System-
Umwelt-Dynamiken reagieren. Bildungsmanagement stellt damit eine funktional relevante Leistung für ler-
nende Systeme dar (Gütl/Orthey 2006:17). Der kritische Blick auf bestehende Prozesse und Arbeitsweisen 
oder auf die Nutzung eines Produktes führt häufig zu Anpassungen oder Neuinterpretation und damit zur 
Optimierung. Nach der Analyse des Ist-Zustandes sollen alternative Handlungsmöglichkeiten durchdacht 
und dabei bewährte Denkpfade verlassen werden, um so auf Neues zu stoßen. „So praktisch automatisierte 
Denk- und Handlungsmuster oft sein mögen: Manager und Mitarbeiter sollten ihnen nicht allzu lange unre-
flektiert ausgeliefert sein – um sie gegebenenfalls rechtzeitig ändern zu können. Denn schneller Wandel 
stellt bislang Bewährtes heute noch schneller infrage als früher.“ (Büning 2012:11) Büning weist dabei darauf 
hin, dass die Reflexionsprozesse umso wichtiger werden, je schneller sich das Umfeld einer Tätigkeit ändert. 
Nur wenn ein Unternehmen schnell auf Marktanforderungen reagieren kann, bleibt es langfristig wettbe-
werbsfähig.  
Das Lernen des einzelnen Mitarbeiters ist dabei sehr wichtig. Im Sinne einer reflexiven Modernisierung trägt 
Bildung im Unternehmen zur Stärkung der reflexiven Kompetenzen bei den Mitarbeitern bei, zum Beispiel 
Selbsttätigkeits- und Selbstorganisationsfähigkeit (Beck 1993). Diese sind für den Mitarbeiter wichtig, um die 
eigene Tätigkeit zu hinterfragen und besser zu organisieren. Er kann sich leichter im Systemzusammenhang 
begreifen und Bezüge zu angrenzenden Themen herstellen. Eine solche geistige Vernetzung und Öffnung 
bedeuten für die Mitarbeiter aber auch hohe Anforderungen an Flexibilität und Fachwissen. Bildung kann 
dabei die notwendigen diskursiven Verständigungs- und Aushandlungsprozesse anregen und begleiten, 
Suchprozesse initiieren und unterstützen (Müller 2000). Der Bildungsbegriff betont dabei das Verhältnis des 
Einzelnen zur ihn umgebenden Gesellschaft und stellt die soziale Verankerung vernünftiger, verantwor-
tungsvoller und kompetenter Subjekte in den Vordergrund (Ludwig 2004:41).  
 
Organisationslernen 
Reflexion ist jedoch nicht nur als Lernen des Individuums unter den spezifischen Bedingungen einer Organi-
sation relevant, sondern auch im Sinne des Organisationslernens, wenn die gesamte Organisation ihre Zu-
stände und Reaktionsweisen ändert. Dabei entstehen durch Vernetzung Verstärkungseffekte. Organisations-
lernen ist mehr als das Lernen individueller Organisationsmitglieder (Kirchhöfer 2004:55). Lernprozesse des 
 33 
Gesamtunternehmens sind selbstreferentielle Prozesse sozialer Systeme (Schiersmann 2006:12), die Wan-
del und Dynamik erzeugen. Umfassende Transfermöglichkeiten und der Austausch mit Vorgesetzten und 
Kollegen über das Gelernte und den Bezug zu bestehenden Strukturen sind besonders wichtig. Das Bil-
dungsmanagement eines solchen lernenden Systems etabliert dabei Mechanismen, sich organisiert mit 
Lernanlässen und Lernschleifen auseinanderzusetzen, um das Unternehmen in seiner systemischen Ganz-
heit und in seinen Veränderungsprozessen besser wahrnehmen und steuern zu können (Gütl/Orthey 
2006:16). Ein kritisches Hinterfragen ermöglicht dabei auch eine intensivere Auseinandersetzung der Mitar-
beitenden mit der Unternehmensstrategie und letztlich eine stärkere Identifikation mit dem Unternehmen: „By 
establishing a feedback loop to the company policy deployment process, company policy can be questioned, 
challenged and modified as learning takes place.“ (Buckler 1996:38) Argyris prägte den Begriff des „double-
loop learning” (1992). Dieser Feedback-Loop weist schon darauf hin, dass neben der Ermöglichung von 
Lernen und Reflexion auch die entsprechenden Organisationsvoraussetzungen geschaffen werden müssen 
und zum Beispiel auch die Unternehmenskultur einen aktiven Umgang mit Wissen und Kompetenzen unter-
stützen soll. Bildung ist für Innovationskraft und Unternehmenserfolg nur „ein Faktor unter vielen“. Bildung 
wirkt eher langfristig und benötigt ein unterstützendes Umfeld. „Bildung ist wohl mit der ihr bisweilen zuge-
dachten Rolle des Motors notwendiger Veränderung überfordert, sie eignet sich eher als hilfreicher und un-
terstützender Begleiter.“ (Müller 2000) Dass Bildung Innovations- und Wirtschaftskraft eines Unternehmens 
unterstützen kann, liegt nahe. Das Fassen in konkrete Zahlen im Sinne eines Bildungscontrollings fällt je-
doch schwer. Besonders der Social Profit ist nicht zu messen. So können Aspekte wie das persönliche, indi-
viduelle Lernergebnis oder die Persönlichkeitsformung der Mitarbeiter, aber auch die organisationskulturelle 




2.2 Bildung im Unternehmen managen 
 
Management 
Nachdem die Weiterbildung in ihrer besonderen Ausprägung als betriebliche Bildung beleuchtet wurde, soll 
nun der Begriff des Managements kurz betrachtet werden, um dann beide in einer Verständnisdimension 
eines Bildungsmanagements im Unternehmen zusammenzubringen.  
In zahlreichen Werken und Arbeiten wird an dieser Stelle ausführlich auf den Begriff „Management“ einge-
gangen. Deshalb soll der Begriff hier nur kurz dargestellt werden. 
Der Begriff Management stammt vom lateinischen Ausdruck „manum agere“ für „an der Hand führen“. Nach 
1945 wurde der Begriff auf einen wirtschaftlichen Kontext als „führen, leiten“ übertragen (Müller 2010:4f.). Er 
ist dort beschrieben als das „Gestalten, Lenken (Steuern) und Weiterentwickeln zweckorientierter soziotech-
nischer Organisationen“ (Dubs u.a. 2004:70). Das Vorstellungsbild von Management ist dabei eines vom 
Darüberstehen, Beherrschen, Im-Griff-Haben, von Souveränität, Wissen wie es geht, über den Dingen ste-
hen, sie durch- und überschauen (Mann 1988:63f.). 
Merkmale und Standards für professionelles Managementhandeln im Unternehmen ergeben sich aus der 
Spezifik managementtheoretischer und betriebswirtschaftlicher Logiken (Griese/Marburger 2011:4f.). Von 
Management kann gesprochen werden, wenn umfassende Aufgaben und Funktionen vorhanden sind, die in 
Bezug auf das Objekt oder das Produkt organisiert und koordiniert werden müssen und wenn die Organisa-
tion alle notwendigen Kompetenzen besitzt, um einen komplexen Kundenauftrag als Projekt erfüllen zu kön-
nen. Jedes Unternehmen, aber auch jede Organisation oder Einrichtung verfolgt einen Zweck im Sinne der 
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Erstellung eines Produktes oder einer Dienstleistung. „Management impliziert dabei eine Handlungsperspek-
tive, die einerseits auf der Analyse von Bedarfen und Bedürfnissen potentieller Abnehmer/Kunden (am 
Markt) basiert und andererseits sich im Kontext einer Organisation vollzieht bzw. auf deren Erhalt gerichtet 
ist.“ (Griese/Marburger 2011:5) Orientiert man sich stärker an der Umsetzungsperspektive, ist Management 
vor allem durch eine strukturierte Herangehensweise, vorgegebene Prozesse, Zielvorgaben und einen vor-
gegebenen Mitteleinsatz gekennzeichnet (Müller 2009:75). Alle Inputleistungen müssen in geeigneten Pro-
zessen zu einem marktfähigen Output umgewandelt werden, der als Produkt oder Leistung über die ent-
sprechenden Kanäle und Strukturen dem Kunden zur Verfügung gestellt wird. Hauptprinzip des unternehme-
rischen Managements ist dabei die Wirtschaftlichkeit (Griese/Marburger 2011:6) im Sinne von Kostenopti-
mierung, Qualitätssicherung im Sinne des Kunden sowie Flexibilität und Veränderungskompetenz in Bezug 
auf Umfeldbedingungen (Riecke-Baulecke/Müller 1999:50). Entwicklung, Leistungserstellung, Vertriebs- und 
Organisationsstruktur sollen so aufgestellt sein, dass über den Verkauf von Produkt oder Dienstleistung die 
Kosten gedeckt und idealerweise ein Gewinn erwirtschaftet werden kann. „Dies bedeutet jedoch nicht, dass 
Managementhandeln (…) auf ethische Gründung, das heißt soziale und globale Verantwortung, verzichten 
kann.“ (Griese/Marburger 2011:6) Vielmehr steht auch im Management der verantwortungsvolle Umgang mit 
Ressourcen und allen beteiligten Prozesspartnern im Fokus. So beinhaltet der Begriff mit der Dimension 
„Leitung“ den eher sachbezogenen Aspekt dieser Aufgaben und mit „Führung“ den eher personenbezoge-
nen (Müller 2010:2). Das Anleiten und Organisieren von Mitarbeitern zur Erreichung des Unternehmens-
zwecks ist Kernaufgabe des Managements. 
 
Steuerung von Lernprozessen im Unternehmen 
Zusammengebracht entsteht aus dem Bildungsbegriff verbunden mit der Managementperspektive das Wort 
Bildungsmanagement. Zum Verständnis der Ausrichtung dieser Arbeit ist eine Begriffsdefinition sinnvoll, 
denn bei der Definition des Begriffes Bildungsmanagement kann noch nicht auf ein bereits kodifiziertes Be-
griffs- bzw. Fachverständnis zurückgegriffen werden (Griese/Marburger 2011:4).  
Bildung selbst kann als Prozess der Weltaneignung durch lernende Subjekte, nicht direkt gemanagt werden 
(Müller 2010:12). Lernen ist nicht von außen einlinig steuerbar (Faulstich 1999:25). Es geht im Bildungsma-
nagement demnach vielmehr um die Bereitstellung von Lernsettings, um die prozessuale Gestaltung betrieb-
licher Lernaktivitäten und die Steuerung des Bildungserfolgs nach klar zu definierenden Vorgaben. Beim 
Bildungsmanagement geht es also darum, den „Herstellungsprozess“ betrieblicher Bildung zu steuern. Unter 
betriebswirtschaftlichen Gesichtspunkten und im Sinne des Qualitätsmanagements (siehe Kapitel 3) wird 
Bildung als Output eines systematisch gemanagten Produktionsprozesses angesehen. Dabei wird Bildung 
nicht als Produkt, sondern als Dienstleistungsgut behandelt (Griese/Marburger 2011:7). Diese Sichtweise ist 
sinnvoll, denn Bildung ist ein immaterielles Produkt und damit nicht lagerfähig. Es wird im Moment seiner 
Nachfrage erzeugt und ist stets ein Unikat. Zudem herrschen nie die gleichen Rahmenbedingungen. So 
hängt der Bildungserfolg zum Beispiel ab von der Lernumgebung, von der Relevanz für den Teilnehmer, von 
der persönlichen Situation des Lernenden und von der Interaktion zwischen Trainer und Lerner beziehungs-
weise zwischen Trainer und Lerngruppe sowie der Lernenden untereinander. Diese Parameter weisen be-
reits auf Probleme bei der Mess- und Vergleichbarkeit der Qualität von Bildung hin (Dörfler 2007:38), da die 
Ausgangspunkte für betriebliches Lernen stark ausdifferenziert und das Lernergebnis zum großen Teil sub-
jektiv und von außen nur schwer beobachtbar ist. 
Während im anglo-amerikanischen Sprachraum die Auseinandersetzung und Forschung zu diesem Thema 
bereits seit den 1970er Jahren erfolgt, begann die Beschäftigung mit dem Bildungsmanagement in Deutsch-
land erst in den 1990er Jahren (Gessler 2009:14). Dieser Prozess ist auch noch längst nicht abgeschlossen. 
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Der Begriff „Bildungsmanagement […] befindet sich noch im Fluss. Dies gilt sowohl für die äußere Rahmung 
und fachdisziplinäre Verortung wie für die innere Ausdifferenzierung.“ (Griese/Marburger 2011:18) Es gibt 
kein einheitliches Verständnis darüber, was Bildungsmanagement beinhaltet, welche Aufgaben damit ver-
bunden sind oder welche Prozesse in welcher Form durchgeführt werden müssen. „Eine abgegrenzte Do-
mäne Bildungsmanagement hat sich bislang weder etabliert, noch sind die zugehörigen Handlungsfelder 
eindeutig geklärt. Zu wenig bekannt sind die Anforderungen und Praktiken vor Ort, als dass von einem kon-
gruenten Sinn- und Handlungszusammenhang gesprochen werden könnte." (Gessler 2009:14) 
 
Systematisch fachdisziplinär ist Bildungsmanagement in der Betriebswirtschaftslehre angesiedelt (Grie-
se/Marburger 2011:5)4. In dieser Arbeit stehen die betriebliche Bildung mit wirtschaftlich-praktischer Ausrich-
tung, also die Lenkung von Bildungsprozessen in den Personal- und Weiterbildungsabteilungen von Unter-
nehmen im Blickfeld. Der Begriff Bildungsmanagement wird verstanden als das Management der betriebli-
chen Bildung (Bünger 2009:25). Der klassische Managementgedanke wird also auf den Bildungsbereich 
eines Unternehmens übertragen5. Diese Perspektive wurde bislang in der wissenschaftlichen Auseinander-
setzung nur wenig bearbeitet. 
 
Bildung als Managementsystem im Unternehmen6 
Nach der kurzen inhaltlichen Darstellung des Bildungsmanagements soll nun diskutiert werden, ob es sich 
bei der betrieblichen Bildung tatsächlich um ein klassisches Managementsystem im Unternehmen handelt 
bzw. handeln kann, ob Bildung also strategisch und strukturiert gemanagt werden kann. Um sich dieser Fra-
gestellung zu nähern, wird die allgemeine Charakterisierung eines Managementsystems herangezogen, um 
dann zu prüfen, inwieweit diese Aussagen auf das Steuern von Bildungsprozessen im Unternehmen zutref-
fen.  
 
Startmotive für professionelles Management 
Dem vorangestellt sei die Überlegung, welche Motive ein Unternehmen besitzt, ein Managementsystem 
einzuführen. Gietl und Lobinger führen dazu an (2013:14):  
• Forderung eines Kunden 
• Restrukturierung 
• Verbesserung der [...] Leistung 
•  gesetzliche Forderungen 
• stärkere Einbindung der Mitarbeiter 
• Suche nach Verbesserungspotenzialen 
• Absicherung, Rechtssicherheit 
 
Alle diese Aspekte kann man sehr gut auf die Einführung eines professionellen Bildungsmanagements über-
tragen. Betrachtet man die Mitarbeiter als Kunden des Bildungsmanagements, könnten die Erwartungen 
                                                          
4
 Teilweise wird es auch in der Erwachsenenbildung verortet. In der Literatur und Praxis ist der Begriff Bildungsmanagement dabei vor 
allem mit dem Management von Bildungseinrichtungen, Schulen, Universitäten, Volkshochschulen verknüpft. Müller charakterisiert 
Bildungsmanagement als Leitung von Bildungsorganisationen (Müller 2010:3), also von Institutionen, die betriebsförmig mit eigenem 
Unternehmensziel organisiert sind (Nuissl 2000:79). Dieses Verständnis des Bildungsmanagement-Begriffes soll hier jedoch hintenan-
gestellt werden. 
5
 Korrekterweise müsste man, da sich diese Arbeit auf den Bereich der Weiterbildung bezieht, vom Weiterbildungsmanagement spre-
chen. Darauf wird zur Vereinfachung verzichtet. 
6
 Bis „Stand des Bildungsmanagements in Deutschland“: gekürzt Dreyer 2015c 
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guter Weiterbildungsmöglichkeiten durchaus Anlass für die Professionalisierung des Bildungsmanagements 
sein. Besonders mit Blick auf die steigenden Anforderungen, sich im Rahmen des Employer Brandings als 
attraktiver Arbeitgeber zu positionieren, um in Zeiten des Fachkräftemangels auf dem Arbeitsmarkt wettbe-
werbsfähig zu sein, können Mitarbeitererwartungen ein starker Treiber für umfangreiche Weiterbildungsakti-
vitäten sein. Aber auch die anderen Aspekte können zutreffen: Im Zuge von Restrukturierungen könnte ein 
Bildungsmanagementsystem aufgebaut werden, um die Unternehmensleistung zu verbessern und Optimie-
rungspotenziale zu realisieren. In der Weiterbildung gibt es für zahlreiche Funktionen und Tätigkeiten ge-
setzlich vorgeschriebene Aus- und Weiterbildungen, diese muss das Unternehmen nachweisen, dokumen-
tieren und nachhalten. Das dient auch der rechtlichen Absicherung. In einem umfassenden Bildungssystem 
sind die Mitarbeiter zudem aktiv eingebunden und können im Rahmen der Bildungsaktivitäten kontinuierlich 
mit Strategie und Zielen des Unternehmens in Berührung gebracht werden. 
Nun soll anhand der einzelnen Definitionsaspekte eines Managementsystems geprüft werden, ob ein Bil-
dungsmanagementsystem diese Vorgaben erfüllt. 
Strategische Ausrichtung 
Ein Managementsystem "hat die Aufgabe, die Festlegungen zum betrieblichen Ablauf (Aufbauorganisation) 
und zum Ablauf der Aktivitäten so zu definieren und zu koordinieren, dass sie zur Verbesserung der Ge-
schäftsergebnisse und damit zum Unternehmenserfolg beitragen." (Gietl/Lobinger 2013:6) In dieser grund-
sätzlichen Aufgabendefinition sind zwei Aspekte enthalten. Zum einen sollen in einem Managementsystem 
Festlegungen zu Strukturen und Prozessen hinterlegt werden. Das Bildungsmanagement erfüllt diese Anfor-
derung, denn es betrifft sowohl die Strukturen, die zur Umsetzung aller Bildungsmaßnahmen nötig sind, als 
auch die Prozesse zur Abwicklung sowie die Maßnahmen selbst. Es definiert den organisatorischen Rah-
men und die nötigen Prozesse. Der zweite Aspekt bezieht sich auf die Sinnstellung der Managementaktivitä-
ten, die klar auf das Geschäftsergebnis gerichtet sein soll. "Ein Managementsystem hat […] die Aufgabe, 
das Unternehmen bei der Erreichung seiner Zielsetzungen zu unterstützen und damit zum Unternehmenser-
folg […] beizutragen." (Gietl/Lobinger 2013:8) Auch das Bildungsmanagement hat eine klare strategische 
Zielsetzung: "Lernen im Unternehmen ist kein Selbstzweck, sondern dient dazu, die Ziele der Organisation 
zu erreichen. Das Lernmanagement muss also mehr als bislang im Blick haben, dem Unternehmen die für 
seine Wertschöpfung benötigten Kompetenzen zur Verfügung zu stellen und diese systematisch weiterzu-
entwickeln." (Büning 2012:128f.) Bildung muss einen Beitrag zur Wertschöpfung leisten. Das Unternehmen 
investiert in Bildung, weil es sich davon erwartet, dass die Mitarbeiter dann ihre betrieblichen Aufgaben bes-
ser erfüllen können (Müller 2010:4). Alle Bildungsmaßnahmen sollen die Mitarbeiter dabei konkret unterstüt-
zen und alle erforderlichen Kompetenzen ausbilden. Der Erfolg einer Unternehmensstrategie setzt eine da-
mit abgestimmte strategische Kompetenzentwicklung voraus (Rosenstiel u.a. 2004). Diese kann nur in Zu-
sammenhang mit sinnvoll koordinierten Bildungsaktivitäten umgesetzt werden, oder wie Eckes schreibt: 




Management dient in erster Linie der Steuerung und Optimierung, sowohl im strategischen Bereich als auch 
auf operativer Ebene (Gietl/Lobinger 2013:8). Die Weiterbildungsarbeit wird nach dem Managementansatz 
unter den Gesichtspunkten von Angebot und Nachfrage, Qualität und Erfolg gesteuert. Sie soll in die Pro-
zesse der Organisations- und Personalentwicklung integriert werden und eine gute Vernetzung mit den 
Fachabteilungen ermöglichen (Hölterhoff/Becker 1986:82). Dabei soll die Weiterbildungsarbeit selbst regel-
mäßig geprüft und optimiert werden, letztlich dient Bildung aber auch dazu, Performance, Kreativität und 
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Innovation im gesamten Unternehmen zu verbessern, um so langfristig Optimierungspotenziale zu heben. 
Die Weiterbildung soll dabei unterstützen, das Unternehmen zur lernenden Organisation zu machen: "The 
challenge for adult and continuing education policy is to concentrate interventions in a way that encourages 
the spread of lead innovators and discretionary learning organisations." (European Commission 2013:57) 
Die Personal- bzw. Bildungsstrategie dient der langfristigen und nachhaltigen Optimierung der Geschäfts-
prozesse: "Es liegt auf der Hand, dass nur permanente berufliche Weiterbildung – arbeitslebenslanger beruf-
licher Kompetenzerwerb – immer effizientere Ergebnisse ermöglicht." (Lohaus/Habermann 2011:16) Bildung 
trägt damit auch dazu bei, den kontinuierlichen Verbesserungsprozess zu ermöglichen als "Forderung an die 
Organisation, sich ständig zu optimieren" (Gietl/Lobinger 2013:18). Im betrieblichen Bildungsmanagement 
zielt die Bildung der Beschäftigten klar auf eine Optimierung des Geschäftserfolges (Griese/Marburger 
2011:6). 
Komplexe Abläufe konsequent steuern 
"Ein Managementsystem legt organisatorische Maßnahmen fest. Dadurch kann das Unternehmen die kom-
plexen Abläufe systematisch planen, koordinieren und kontrollieren." (Gietl/Lobinger 2013:6) Das Bildungs-
managementsystem legt organisatorische Maßnahmen zur betrieblichen Weiterbildung fest. Auf der organi-
sationalen Ebene ist es ein (normatives) Konzept zur Etablierung einer Lernenden Organisation. Bildungs-
management nimmt Veränderungen von internen Strukturen und Prozessen vor, um organisationales Ler-
nen in der Organisation zu institutionalisieren. (Griese/Marburger 2011:10). Dazu benötigt die Abteilung ei-
nen gewissen Handlungsspielraum und einen angemessenen organisationalen Rahmen: "Eine zielgerichtete 
und effiziente betriebliche Weiterbildung setzt nicht zuletzt ein gewisses Maß an unternehmensinternen Or-
ganisationsstrukturen voraus." (Vollmar 2013:885) Die Entwicklung zur Lernenden Organisation erfordert 
aber nicht nur Rahmenbedingungen für Planung und Abwicklung der Maßnahmen, sondern auch Rahmen-
bedingungen, die den Mitarbeitern erfolgreiche Lernprozesse und Lerntransfer ermöglichen: "Organisational 
models that favour growth in the ability to innovate stand out from the others because they adopt a learning 
model (called 'discretionary') in which the expertise of individual professionals is characterised by high levels 
of autonomy at work, learning and problem solving, task complexity, self-assessment of quality of work and, 
to a lesser extent, autonomous teamwork." (OECD 2010; Cedefop 2012) Die Abläufe können dabei durch 
die verschiedenen Stakeholder im Unternehmen (Geschäftsführung, Führungskräfte, Mitarbeiter) mit teils 
scheinbar antagonistischen Bedürfnissen und Zielvorstellungen (Performance vs. persönliche Entwicklung) 
und durch zahlreiche Schnittstellen nach innen (Fachabteilungen, Finanzen etc.) und außen (externe Wei-
terbildungsanbieter und Dienstleister) als komplex eingeschätzt werden. Das Bildungsmanagement plant 
und koordiniert alle Aktivitäten in diesem Bereich und kontrolliert die Zielerreichung der Ergebnisse. Es regelt 
die Rahmenbedingungen aller betrieblich initiierten und/oder finanzierten Lehr-/Lernprozesse (Bäumer 
1999:25) und organisiert die Lernkontexte als Zyklus planenden Handelns von Bedarfsermittlung, über Vor-
bereitung, Durchführung, Transfersicherung bis zur Erfolgskontrolle (Faulstich 1999:69). Man kann Bil-
dungsmanagement demnach als komplexe Strategie zur Planung, Steuerung und Evaluierung von Lernpro-
zessen in Organisationen betrachten (Griese/Marburger 2011:5). 
 
Passgenaue Weiterbildung 
"Strukturen und Abläufe des Managementsystems sind dabei von Unternehmenszweck und -größe sowie 
von Kundenanforderungen, Produkteigenschaften und gesetzlichen Rahmenbedingungen abhängig." 
(Gietl/Lobinger 2013:8) Im Unternehmen müssen für das Bildungsmanagement entsprechende Strukturen 
angelegt sein. Diese hängen von den Unternehmensspezifika ab. Bäumer (1997:1) geht davon aus, dass 
"keine zwei Unternehmen ihre Weiterbildung auf die gleiche Weise strukturieren bzw. organisieren; die 
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Struktur variiert vielmehr von Unternehmen zu Unternehmen, sie ist Resultat und wiederum Voraussetzung 
einer spezifischen Art und Weise des Weiterbildungsmanagements." Bäumer unterscheidet vier Weiterbil-
dungstypen in Unternehmen (1999:170):  
• Rudimentäre Weiterbildung 
• Ressourcenbasierte Weiterbildung 
•  Nachgefragt dienstleistende Weiterbildung  
• Strategieunterstützende Weiterbildung 
 
Letztere sei eine ausgebaute zentrale Weiterbildung und gilt als höchstentwickelte Form. Sie versorgt als 
Dienstleistungsfunktion einzelne Fachabteilungen mit Bildungsleistungen und unterstützt sie durch Fach-
Know-how bei der Erfüllung ihrer strategischen Vorgaben. In dieser Struktur besitzt Bildung einen hohen 
Stellenwert im Unternehmen. Die Weiterbildung erfolgt inhaltlich und zeitlich in sehr engem Zusammenhang 
mit der unternehmensstrategischen Planung. An diesem Aufbau soll sich diese Arbeit orientieren. Seit den 
1980er-Jahren ging der Trend von der funktionalen hin zur divisionalen Organisation der Weiterbildung. Ge-
genwärtig ist "eine eindeutige Tendenz moderater Re-Zentralisierung der Querschnittsfunktionen festzustel-
len." (Becker 1999:324). Häufig wird in weiterbildungsbezogenen "Profit-Centern" gearbeitet (Krewerth 
2006:71). Dabei wird die Weiterbildung vom innerbetrieblichen Markt und den "Kunden", also den Mitarbei-
tern, gesteuert (Arnold 1991:153f.). Das Bildungsmanagement berücksichtigt dabei bewusst die ökonomi-
sche Gestaltbarkeit, den Zusammenhang mit anderen Managementsystemen und die Erfolgsbedeutsamkeit 
(Gonschorrek 2003:171).  
 
Verantwortung sicherstellen 
"Zu den wesentlichen Bestandteilen eines umfassenden Managementsystems gehört (sic!) […] die Koordi-
nation und Festlegung von Verantwortungen in Bezug auf Qualität, Arbeitsabläufe, […], Finanzen etc." 
(Gietl/Lobinger 2013:7) In dieser Beschreibung wird auf die konkrete Benennung verantwortlicher Personen 
und die Zuweisung von Handlungsbefugnissen Bezug genommen. "Die exakte Zuteilung wer für welche 
Aufgaben in einem Unternehmen Verantwortung trägt, wer für die jeweiligen Ausführungen zuständig ist und 
ob die entsprechenden notwendigen Befugnisse dafür vorhanden sind, ist eine der ganz wesentlichen Auf-
gaben eines Managementsystems." (Gietl/Lobinger 2013:12) Alle Leitungskräfte und Mitarbeiter im Bil-
dungsmanagement müssen klar benannt werden. Eindeutige und ausdifferenzierte Stellenbeschreibungen 
definieren das Aufgabenfeld und die Verantwortlichkeiten jeder Funktion im Bildungsbereich. Diese erstreckt 
sich über den gesamten PDCA-Zyklus des Bildungsmanagements von Bedarfsanalyse über Planung und 
Abwicklung der Maßnahmen bis zum Bildungscontrolling und der Erfolgsbetrachtung. Auch sollten alle Pro-
zesse klar beschrieben sein und Schnittstellen zu anderen Unternehmensbereichen definieren. Beides kann 
im Managementhandbuch des Personalbereichs hinterlegt werden. 
 
Ein Managementsystem hat auch eine wichtige Sicherungsfunktion. Es hilft, den erreichten Standard zu 
halten und das damit verbundene Know-how zu sichern. Die Festlegung definierter Standards dient als Vor-
gabe für die Mitarbeiter. Ziele sind dabei die nachvollziehbare Ausübung einer Tätigkeit, die Dokumentation 
von Erfahrungen, klare Stellvertreterregelungen, eine festgelegte Einarbeitung von Mitarbeitern. Das ist nö-
tig, um einen reibungslosen Betriebsablauf auch im Urlaubs- oder Krankheitsfall sicherstellen zu können 
(Gietl/Lobinger 2013:13). Das Bildungsmanagement erfüllt diese Sicherungsfunktion im zweifachen Sinne. 
Es stellt alle Informationen und Strukturen für die Mitarbeiter der Bildungsabteilung zur Verfügung, um die 
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Abläufe der Weiterbildung zu garantieren. Gleichzeitig dienen Bildungsplanung, Wissensmanagement und 
Nachfolgeplanung der Sicherungsfunktion des allgemeinen Unternehmensmanagements. 
 
Bildungscontrolling als zentrale Anforderung an betriebliche Bildung 
"Alle getroffenen Festlegungen und Maßnahmen müssen vor dem Hintergrund der verfügbaren Ressourcen 
(Finanzen, Personal) betrachtet werden." (Gietl/Lobinger 2013:6) Auch im Bildungsmanagement sind die 
Budgets und die personellen Ressourcen begrenzt. Der optimale Mitteleinsatz und der richtige Maßnah-
menmix zur Erreichung der Bildungsziele sind auch in der betrieblichen Weiterbildung die Zielgrößen. "Das 
Bildungsmanagement als interne Dienstleistung im Unternehmen steuert und unterstützt [...] Bildungspro-
zesse durch zielorientierte Leitung und die Bewirtschaftung knapper Ressourcen." (Müller 2010:6ff.) Das 
betrifft sowohl den Invest in Personal- und Sachaufwände auf Seiten des Unternehmens, aber auch auf Sei-
ten des einzelnen Mitarbeiters hinsichtlich zum Beispiel der Lernzeiten oder des öffentlichen Bildungssektors 
bei der Bereitstellung von Lerninfrastruktur oder finanziellen Förderprogrammen. „Bildungsaktivitäten und 
Bildungsengagement waren und sind nie frei von Überlegungen, ob sich der Einsatz von Ressourcen (Fi-
nanzen, Zeit, Anstrengungen...) für die Aneignung von Bildungsgütern lohnt - und dies sowohl auf der indivi-
duellen (Bedürfnisbefriedigung, Abschlüsse für die Sicherung des Arbeitsplatzes...) als auch der gesamtge-
sellschaftlichen Ebene (Stabilität des sozialen Gefüges, Sicherung eines Wertesystems...)." (Grie-
se/Marburger 2011:7) Nicht zuletzt sind auch die Ressourcen der ausgewiesenen Personal- und Bildungs-
manager begrenzt und geben damit einen Rahmen vor für Umfang und Möglichkeiten der Bildungsaktivitä-
ten sowie für Make-or-Buy-Entscheidungen bei der Abwicklung. 
 
Es gibt eine alte Management-Weisheit: "Was man nicht messen kann, kann man auch nicht managen!" 
(Fischer 2008:222) Die Erfolgsbetrachtung des Managementhandelns ist wichtig. Nur so kann nachgesteuert 
und verbessert werden. "Sämtliche Maßnahmen und Tätigkeiten […] sollten hinsichtlich ihrer Effektivität 
(Wirksamkeit) und Effizienz (Aufwand/Nutzenrelation) hinterfragt werden." (Gietl/Lobinger 2013:15) Daraus 
ergeben sich Korrektur- und Vorbeugungsmaßnahmen (Gietl/Lobinger 2013:19), die umgesetzt werden, um 
das Managementsystem zu verbessern und Risiken zu minimieren. Bildungsmanagement dient der Bereit-
stellung der aktuell und zukünftig benötigten Kompetenzen zur Erreichung des Geschäftszweckes. "Da die 
Lernziele betrieblichen Qualifikationslernens immer direkt auf die unmittelbaren Betriebsziele bezogen sind, 
untersteht alles Lernen inklusive der dafür aufgewandten Zeiten dem Maßstab betrieblicher Nützlichkeit.“ 
(Meueler 1993:165) Alle Qualifizierungsstrategien und Weiterbildungsmaßnahmen müssen sich als Beitrag 
zum Unternehmenserfolg erweisen (Loebe/Severing 2003:45). Infolgedessen ist es naheliegend, diesen 
Beitrag auch zu ermitteln, zum Beispiel in Form eines Return-On-Education oder in schlüssigen Abschät-
zungen und Näherungen. "Jegliches Management – auch das Lernmanagement – muss auch die Aspekte 
der Kontrolle und Kontrollierbarkeit jener Aktivitäten im Blick haben, für die es verantwortlich ist und für die 
es selbst Rechenschaft ablegen muss." (Büning 2012:85) Sicher ist das nicht immer einfach und nicht immer 
eindeutig. Büning bezeichnet die Idee, dass Lernerfolg messbar ist und gemessen werden muss, als Mythos 
(Büning 2012:85). Aber die Mitarbeiter des Bildungsmanagements sollten Interesse daran haben, den Erfolg 
der eigenen Arbeit zu evaluieren. Die dafür erhobenen Kennzahlen können je nach Unternehmen, je nach 
Zielgruppe und nach Lerninhalt variieren. "Leitend ist die Frage nach dem entstehenden betrieblichen Nut-
zen." Das schließt den Ertrag von Bildungs- und Entwicklungsmaßnahmen und den konkreten Transfer von 
Gelerntem in den Berufsalltag ein (Bender 2009:2). Dafür evaluierende Konzepte zu entwickeln, sollte feste 
Aufgabe des Bildungsmanagements sein. Sie dienen nicht nur der Erfolgsdarstellung, sondern in besonde-
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rem Maße auch der Anpassung und Korrektur. Nur so wird auch im Bildungsmanagement ein kontinuierli-
cher Verbesserungsprozess möglich. 
 
Eine Frage der Kultur 
Das Managementsystem muss die Unternehmenskultur berücksichtigen (Gietl/Lobinger 2013:15). Unter-
nehmenskultur ist dabei ein "Muster gemeinsamer Grundprämissen, das die Gruppe bei der Bewältigung 
ihrer Probleme externer Anpassung und interner Integration erlernt hat, das sich bewährt hat und somit als 
bindend gilt, und das daher an neue Mitglieder als rational und emotional korrekter Ansatz für den Umgang 
mit diesen Problemen weitergegeben wird" (Schein 1995). Sie umfasst Artefakte, bekundete Werte sowie 
Grundprämissen. Die Kultur ist darüber hinaus dynamisch und unterliegt ständiger Entwicklung. Sie ist vari-
abel und verändert sich im jeweiligen Kontext (Kirchhöfer 2004:108). "Unternehmenskultur bezeichnet Aus-
führungsprogramme von Sozialität innerhalb eines Unternehmens, die sich auf der kognitiven, kommunikati-
ven und soziokulturellen Ebene herausbilden." (Kirchhöfer 2004:107) Das können zum Beispiel lernförderli-
chen Arbeitsinhalte sein, innerbetriebliche Kommunikationsrituale oder das Weiterbildungssystem insge-
samt. Bildungsmanagement ist also Teil der Unternehmenskultur und prägt als solches die Kultur aktiv mit. 
Dafür hat sich auch der Begriff der Lernkultur bewährt: "Lernkultur ist Ausdruck des Stellenwertes von Ler-
nen im Unternehmen und zielt auf Kompetenzentwicklung und Innovation. Hierbei werden individuelle, grup-
penbezogene und organisationale Lernprozesse verzahnt und lernrelevante Rahmenbedingungen geschaf-
fen." (Sonntag 2004:104) Das Bildungsmanagementsystem berücksichtigt die vorherrschende Unterneh-
mens- und Lernkultur, kann aber auch bewusst auf diese einwirken und sie verändern. Die vorherrschende 
Kultur ist in erster Linie eine Rahmenbedingung für die betriebliche Bildungsarbeit, sie muss jedoch nicht 
hingenommen werden, sondern kann durch entsprechende Angebote und Vorbilder in Richtung eines positi-
ven Lernumfeldes entwickelt werden. 
 
Regelmäßige Reflexion aller Prozesse 
In einem Managementsystem findet eine regelmäßige Überprüfung der Prozesse und der damit verbunde-
nen Festlegungen statt, zum Beispiel in Form von Audits. Diese dienen der Reflexion und Optimierung, aber 
sie dokumentieren auch den Status quo und können verwendet werden, um externe Informationswünsche 
abzudecken (Gietl/Lobinger 2013:12). Auch ein Bildungsmanagementsystem kann regelmäßig überprüft 
werden. Die Audits im Rahmen des Deutschen Bildungspreises wurden von den Unternehmen gern ange-
nommen und aktiv als Feedback zum Bildungsmanagementsystem genutzt. Der ausführliche Auditbericht 
unterstützte die Bildungsmanager dabei, ihre Leistungen und Erfolge gegenüber dem Management sichtba-
rer zu machen, aber auch dabei, den benötigten Veränderungsprozessen ein stärkeres Gewicht zu verlei-
hen.  
Ein Managementsystem ist somit auch Kommunikationsmittel. Es bietet die Möglichkeit, Kommunikations-
strategien und Gesprächsroutinen innerhalb eines Unternehmens festzulegen. Damit stellt es den innerbe-
trieblichen Informationsfluss sicher (Gietl/Lobinger 2013:11). Das Bildungsmanagement gibt den Rahmen für 
die Kommunikation zwischen allen Anspruchsgruppen der betrieblichen Weiterbildung vor: Zum einen regelt 
es Zuständigkeiten und Kommunikation innerhalb der Abteilung Bildungsmanagement und Personalentwick-
lung. Weiterhin gibt es Gesprächsroutinen vor zwischen Führungskräften und Mitarbeitern und tritt zudem in 
eine regelmäßige Kommunikation mit dem Management und ggf. Steuerungskreisen o.ä. Als positiv bewer-
teter Teil der Unternehmenskultur wird es mitunter auch nach außen getragen, um am Arbeitsmarkt positive 
Resonanz potenzieller Bewerber zu erzeugen. 
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Überblick über Anforderungen und Erfüllungsgrad 
In einer Tabelle sollen die Anforderungen an ein Managementsystem und die Erfüllung durch die betriebliche 
Bildung noch einmal anschaulich zusammengefasst werden:  
 
Anforderung an Managementsysteme Erfüllt durch betriebliche  
Bildung? 
Beitrag zu Verbesserung des Geschäftsergebnisses, Unterneh-
menserfolg 
Ja 
Definition Aufbau- und Ablauforganisation Ja 
Steuerung und laufende Optimierung Ja 
Festlegung organisatorischer Maßnahmen Ja 
Systematisierung komplexer Abläufe Ja 
Abhängigkeit von Unternehmenszweck/-größe Ja 
Abhängigkeit von Kundenanforderungen Ja 
Abhängigkeit von gesetzlichen Rahmenbedingungen Zum Teil 
Festlegung von Verantwortung Ja 
Sicherungsfunktion Ja 
Betrachtung verfügbarer Ressourcen Ja 
Prüfung von Effizienz und Wirksamkeit Ja 
Berücksichtigung der Unternehmenskultur Ja 




Die Aufgaben und Strukturen im Bildungsmanagement sind also komplex und vielschichtig. Sie erfüllen alle 
Merkmale eines Managementsystems, vom Steuerungsaspekt über Ressourcenorientierung bis hin zu Op-
timierungsanspruch und Kulturrelevanz. Die Planung und Steuerung der (Weiter-)Bildung im Unternehmen 
ist somit eine integrative Teilmenge des allgemeinen Managements (Gonschorrek 2003:171), die sich aus-
schließlich mit Lernprozessen im Unternehmen beschäftigt. Dieser enge Fokus steht der Anerkennung als 
Managementsystem nicht entgegen, denn: "Einzelne Modelle für Managementsysteme fokussieren nur auf 
Teilbereiche des gesamten Unternehmens." (Gietl/Lobinger 2013:16) 
 
Bildung als sensibles "Gut" 
Ein solches Verständnis der betrieblichen Bildung als Managementsystem ist jedoch nicht unumstritten, da 
dabei die Aspekte von Steuerbarkeit und Verwertbarkeit von Wissen eine Betonung erfahren, die für manche 
Experten in der betrieblichen Bildung zu weit vom zweckfreien, humanistischen Bildungsideal entfernt sind. 
Tatsächlich wird Personalentwicklung heute stark im Zusammenhang mit unternehmerischer Wertschöpfung 
diskutiert. Quantifizierungsbemühungen lassen sich in allen Aufgabenfeldern der Personalentwicklung regist-
rieren und damit einhergehend eine klare Ausrichtung auf ökonomische Zielsetzungen (Kailer 1998). Solan-
ge die Interessen der Mitarbeiter und ihre Lernbedürfnisse angemessen berücksichtigt werden, ist ein sol-
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ches Vorgehen mit Blick auf die politische Stellung des Personalbereichs und die Nachhaltigkeit der Bil-
dungsaktivitäten nicht nur sinnvoll, sondern wünschenswert. 
 
Position des Bildungsmanagements stärken 
Die bewusste Etablierung als Managementsystem könnte zudem helfen, die betriebliche Bildung im Unter-
nehmen zu stärken und als strategischen Umsetzungspartner des Managements zu positionieren. Denn im 
Unternehmen ist die Weiterbildung als Überschneidungsbereich organisiert und besitzt damit bislang eine 
eher "schwache Position in der mikropolitischen Arena der Organisation" (Hartz/Schrader 2008:327). Im 
Unternehmen ist der Stellenwert der strategischen Aufgabe der Weiterbildung häufig noch nicht klar, das 
Thema noch nicht fest in Management und Unternehmensleitung verankert. Die betriebliche Weiterbildung 
sollte als eigenständige Aktivität wahrgenommen werden mit enger Verflechtung im Unternehmen. Dafür ist 
es sinnvoll, quantifizierbare Zielgrößen auch in der Personalentwicklung zu etablieren und aktiv zu kommu-
nizieren nach dem Motto: "Personalarbeit im Kanon der betrieblichen Funktionsfelder besser […] positionie-
ren und den Beitrag der Human Resources zur Leistungserstellung […] nachvollziehbar machen" (Mayer-
hofer/Beisheim 2001:6). Je besser das Bildungsmanagement es versteht, seine Aktivitäten auch unter be-
triebswirtschaftlichen Vorzeichen in der Unternehmensleitung verständlich zu machen, desto größere Frei-
heitsgrade können im Unternehmen gewonnen werden.  
Ein Rückzug auf ausschließlich pädagogische Maximen ist nicht sinnvoll, da er langfristig auf Unverständnis 
stößt und erfolgreicher Personalarbeit damit sogar im Weg stehen kann. Vielmehr sollte die unternehmeri-
sche Realität analysiert und ein pragmatischer, umsetzungsorientierter Ansatz gewählt werden. "Grundsätz-
lich lässt sich auch bei der Produktion von Bildung weder plausibel etwas gegen Kundenorientierung noch 
ein betriebswirtschaftlich orientiertes Handeln sagen. So wie sich unternehmerisches Management an Be-
darfen des Marktes ausrichtet und diese (mit)gestaltet, stellt auch Bildungsmanagement eine Antwort auf 
individuelle und gesamtgesellschaftliche Bildungsbedarfe dar." (Griese/Marburger 2011:6)  
Dabei kann eine klare Ausrichtung aller Strukturen und Prozesse im Sinne eines Managementsystems hel-
fen. In vielen Unternehmen hat dieser Wandel bereits begonnen. Systematisierung und strategische Ausrich-
tung des betrieblichen Weiterbildungsmanagements ist quer zu allen Branchen, Betriebsgrößen und nationa-
len Bildungssystemen feststellbar (Nyhan 2000, Stahl 1998). Die betriebliche Weiterbildung ist mittlerweile 
vielfach konzeptionell und organisatorisch stärker in komplexe Wertschöpfungsprozesse eingebunden 
(Baethge/Schiersmann 1998). Das Bildungsmanagement professionalisiert sich und übernimmt ganzheitli-
che, strategiegetriebene Funktionen. Das Aufgabenspektrum der Personalentwicklung und Weiterbildung in 
Unternehmen ist vielfältiger geworden und wird umfassender praktiziert (Kailer u.a. 2001, Befragung von 
österreichischen Unternehmen). 
 
Stand der betrieblichen Weiterbildung in Deutschland 
In Deutschland werden jährlich etwa 27 Milliarden Euro für betriebliche Weiterbildung ausgegeben (Walter 
2015). Der Großteil dieser Ausgaben wird von den Unternehmen getragen. 
Laut IAB-Betriebspanel beteiligten sich 2012 53 Prozent der Unternehmen an beruflichen Weiterbildungs-
maßnahmen (Steigerung gegenüber 44 Prozent 2010) (Hartung 2014:300). Das BIBB-Qualifizierungspanel 
stellt fest, dass 70 Prozent der Unternehmen 2012 Weiterbildung anboten (Mohr u.a. 2014:310). Gründe für 
diese Unterschiede zwischen BIBB-Qualifizierungspanel und IAB-Betriebspanel sind unterschiedliche Erhe-
bungsdesigns und unterschiedliche Referenzzeiträume (Mohr u.a. 2014:310). Der CVTS4 stützt eher die 
Ergebnisse des BIBB und gibt für 2010 an, dass 73 Prozent der Unternehmen Weiterbildung anboten 
(Schönfeld/Behringer 2014:303). Aber auch dabei handelt es sich natürlich um unterschiedliche Jahre und 
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unterschiedliche Forschungsmethoden. Deutlich scheint jedoch, dass über die Hälfte bis zwei Drittel der 
Unternehmen Weiterbildung anbieten. 
 
Die Aussagen zu den Teilnahmequoten der Mitarbeiter fallen in den großen Befragungen nicht so stark aus-
einander. So gibt das IAB-Betriebspanel an, dass 32 Prozent der Mitarbeiter 2012 an Weiterbildungsmaß-
nahmen teilnahmen (Hartung 2014:301). Im CVTS4 wurde 2010 ein Wert von 39 Prozent der Mitarbeiter 
ermittelt (mit einer Steigerung um 9 Prozentpunkte zu 2005) (Schönfeld/Behringer 2014:303). Der Adult 
Education Survey (AES) zeigt für 2012 eine Teilnahmequote an berufsbezogener Weiterbildung der 25- bis 
64-jährigen Bevölkerung in Deutschland von 42 Prozent (Walden 2014:291). Unabhängig davon welcher 
Referenzwert nun herangezogen wird, wird doch klar, dass nicht einmal die Hälfte der Mitarbeiter regelmäßig 
jährlich an Weiterbildung teilnehmen. Bei den Adressaten der betrieblichen Weiterbildung ist eine deutliche 
Trennung zu beobachten in der Hierarchie, also zwischen "Mitarbeiterfortbildung" und "Führungskräfteent-
wicklung" (Faulstich 2003:47), nicht nur hinsichtlich Inhalten, sondern auch bei Formaten, Umfang, Weiter-
bildungstage etc. Die Weiterbildungsbeteiligung ist dabei umso niedriger, je geringer das schulische bzw. 
berufliche Qualifikationsniveau oder die berufliche Stellung sind. Sie wird beeinflusst durch Milieuzugehörig-
keit, Lernerfahrungen, Arbeitsbedingungen und -erfahrungen (Berichtssystem Weiterbildung IX 2004, 
Schiersmann 2006:20ff.). Man könnte es auch andersherum formulieren: "Die Wahrscheinlichkeit, an Wei-
terbildung teilzunehmen wächst mit höherer Schulbildung, höherer Qualifikation und beruflichem Status. 
Weiterbildung verstärkt Selektivität und erzeugt Differenz." (Faulstich 2003:41) Die Ungleichheiten aus dem 
Schulsystem setzen sich also in der beruflichen Erwachsenenbildung fort. Das bedeutet auch: "Es gibt […] 
eine Exklusion weiter Belegschaftsteile aus dem System der betrieblichen Weiterbildung." (Faulstich 
2003:47) Diesen Satz könnte man auch von der Belegschaft eines Unternehmens lösen und von Bevölke-
rungsteilen sprechen, da beruflicher und gesellschaftlicher Status häufig eng zusammenhängen. 
 
Der für diese Arbeit besonders interessante Aspekt des Bildungsmanagements, also der Weiterbildungsor-
ganisation, wurde bisher im CVTS nur ausschnitthaft erhoben (Schiersmann 2006:23). Andere Studien las-
sen die Thematik völlig außen vor oder beleuchten nur Einzelaspekte. An dieser Stelle sollen deshalb die 
Ergebnisse des Deutschen Bildungspreises herangezogen werden. Dieser zeigt in 15 Handlungsfeldern den 
Umsetzungsgrad verschiedenster Methoden und Maßnahmen des Bildungsmanagements in den Unterneh-
men. Die seit 2013 insgesamt 720 Bewerbungen, die für den Deutschen Bildungspreis eingegangen sind, 
haben mit ihren Angaben eine gute Datenbasis geschaffen. In allen Jahren waren die Bewerber zu ca. zwei 
Dritteln kleine und mittelständische Unternehmen und zu einem Drittel Großunternehmen. Die Unternehmen 
kamen aus zahlreichen verschiedenen Branchen, wobei zwei Drittel in Dienstleistungsbereichen tätig sind. 
Alle inhaltlichen Aussagen können natürlich nur auf Basis dieser immer noch kleinen Stichprobe getroffen 
werden. In dieser Tabelle bietet sich ein Überblick, wie die einzelnen Bereiche des Qualitätsmodells in den 
Teilnehmerunternehmen bereits umgesetzt werden. Die Angaben sind in Prozent und zeigen, wieviel Pro-
zent der im Fragebogen gesetzten Anforderungen in den Unternehmen bereits erfüllt werden. 
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 Durchschnittlicher Umsetzungsgrad in Prozent 
Bereich 2014 2015 2016 gesamt 
Kernbereich Strategie und Bedarf 68,81 64,97 74,54 69,44 
Kernbereich Bildungsplanung 68,80 71,88 80,98 73,89 
Kernbereich Praxistransfer 58,61 62,45 69,06 63,73 
Kernbereich Bildungscontrolling 51,90 58,57 62,79 57,75 
Mitarbeitergespräche 78,97 80,34 94,46 84,59 
Interne Kommunikation 69,41 75,29 75,48 73,39 
Mitarbeiterrecruiting 68,01 72,84 81,60 74,15 
Kernbereich Organisation 50,12 59,57 66,24 58,64 
Kernbereich IT-Infrastruktur 42,02 45,46 61,05 49,51 
Führungskräfte 70,80 68,60 74,75 71,38 
Mitarbeiter 55,60 56,65 68,39 60,21 
Beratung 58,76 58,54 75,68 64,33 
Interne Trainer 67,54 62,18 66,24 65,32 
Externe Dienstleister 60,72 57,65 65,37 61,25 
Kernbereich Bildungsmaßnahmen 68,46 71,07 80,01 73,18 
gesamt 62,57 64,40 73,11  
 
Anhand der durchschnittlich erreichten Umsetzungsergebnisse der Vorgaben aus dem Qualitätsmodell ist 
gut zu sehen, dass die Teilnehmergruppe des Deutschen Bildungspreises 2016 in der Umsetzung der Vor-
gaben zum Bildungs- und Talentmanagement bereits weiter fortgeschritten war, als die Vergleichsgruppen 
aus den Vorjahren. Mit einem Gesamtumsetzungswert von 73,11 Prozent wurde ein deutlich höherer Wert 
erzielt als in den Vorjahren (62,57 Prozent und 64,40 Prozent). Das bedeutet, dass deutlich mehr Vorgaben 
aus dem Fragebogen von den Unternehmen als "umgesetzt" bewertet wurden. Während 2014 und 2015 
noch sechs Handlungsfelder eine geringe durchschnittliche Umsetzung von weniger als 60 Prozent erreich-
ten, lagen 2016 alle Durchschnittswerte über dieser Schwelle. 
Ein Vergleich der Werte von 2013 ist nicht möglich bzw. nicht sinnvoll. Von 2013 zu 2014 wurden umfassen-
de Änderungen an den Qualitätskriterien im Qualitätsmodell und im Fragenkatalog vorgenommen. So wur-
den Fragen gelöscht oder umformuliert. Neue Fragen wurden hinzugenommen und viele Kriterien wurden 
innerhalb des Modells umsortiert. Das Niveau wurde insgesamt angehoben um dem Exzellenzanspruch 
Rechnung zu tragen. Eine direkte Vergleichbarkeit der Ergebnisse in den Handlungsfeldern ist damit nicht 
gegeben. Lediglich auf der Ebene der einzelnen Kriterien können die Ergebnisse bei unveränderten Fragen 
gegenübergestellt werden (Dreyer 2014 Jahrbuch).  
 
Gut aufgestellt waren die Bewerber bereits in den Feldern Bildungsplanung und Mitarbeitergespräche. Laut 
CVTS4 führen nur 52 Prozent der Unternehmen Mitarbeitergespräche (Vollmar 2013:886). Von den Bewer-
bern des DBP gaben etwa 85 Prozent der Unternehmen an, jährliche Mitarbeitergespräche durchzuführen. 
Im DBP bewerben sich jedoch vorrangig Unternehmen, die bereits über eine gute Personalentwicklung ver-
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fügen, während der CVTS eine große Stichprobe befragt, die sehr unterschiedliche Professionalisierung in 
HR aufweist. 
Ebenfalls sehr gute Umsetzungswerte wurden im DBP erzielt in den Feldern interne Kommunikation, Mitar-
beiterrekrutierung, Führungskräfte und bei den Bildungsmaßnahmen selbst. Nach einer Studie von Loebe 
und Severing ist dabei der Aufwand für Weiterbildung am höchsten bei den technischen Fachkräften ("hoch" 
und "eher hoch": 45 Prozent), gefolgt von Führungskräften (35 Prozent), kaufmännischem Personal (23 Pro-
zent) und gewerblichen Mitarbeitern (16 Prozent) (Loebe/Severing 2003:58ff.). Der CVTS4 zeigte, dass 69 
Prozent der Unternehmen auch interne Kurse für ihre Beschäftigten organisieren (Schönfeld/Behringer 
2014:305). 27 Prozent der Unternehmen verleihen Zertifikate (CVTS II, Grünewald u.a. 2003:93f.). 
 
In den meisten der anderen Handlungsfelder bewegen sich die am Deutschen Bildungspreis teilnehmenden 
Unternehmen bei der Umsetzung im Mittelfeld. Dort ist in der Regel eine gute Grundlage für die Aktivitäten 
im Bildungsmanagement geschaffen worden. Elemente, die das System in Richtung Exzellenz entwickeln, 
fehlen aber häufig noch, zum Beispiel Bildungskonzepte, die Ergebnisse der Demografieanalysen einbezie-
hen, Karrieremodelle für Fach- und Führungskräfte, Potenzialanalysen für alle Mitarbeiter oder ein ausge-
wiesener Steuerungskreis für das Bildungsmanagement. So gibt es in diesen Handlungsfeldern zum Teil 
noch erheblichen Optimierungsbedarf.  
 
Diese Verbesserungspotentiale zeigen sich auch in anderen Befragungen. So fand im CVTS2 in nur 24 Pro-
zent der Unternehmen eine allgemeine Ermittlung des Personal-/Qualifikationsbedarfs statt (Grünewald u.a. 
2003:93f.). Im CVTS3 ermittelten 30 Prozent der befragten Unternehmen die unternehmensinterne Notwen-
digkeit von Qualifizierungsmaßnahmen systematisch. Den Bildungsbedarf einzelner Mitarbeiter erhoben im 
CVTS2 42 Prozent der Unternehmen. Das deckt sich mit den Ergebnissen des CVTS3, bedeutet aber auch, 
dass knapp 59 Prozent der weiterbildenden Unternehmen den Bedarf der einzelnen Mitarbeiter nicht erhe-
ben (CVTS3). Dennoch wurde die Ermittlung des spezifischen Weiterbildungsbedarfs der einzelnen Be-
schäftigten höher bewertet als die Analyse des künftigen Qualifikationsbedarfs im gesamten Unternehmen. 
27 Prozent der weiterbildenden Unternehmen verzichteten laut CVTS4 auf die Ermittlung des künftigen Be-
darfs an Qualifikationen, 47 Prozent ermittelten ihn nicht regelmäßig. In nur 26 Prozent der Unternehmen ist 
er als Teil des Planungsprozesses etabliert (Vollmar 2013:886). Insgesamt führen 80 Prozent der Großun-
ternehmen unternehmens- oder beschäftigtenorientierte Bedarfsermittlung durch, in KMU sind es nur 22 
Prozent. Jedes neunte Unternehmen hatte Schwierigkeiten, den Weiterbildungsbedarf einzuschätzen. So 
wurde in einer Umfrage von Hays die Bedarfsanalyse auch von 44 Prozent der Befragten als verbesse-
rungswürdig eingestuft. Weitere 53 Prozent sahen in der Entwicklung einer unternehmensübergreifenden 
Strategie ein wichtiges Optimierungspotential (Hays 2014). 
In der organisatorischen Abwicklung sind die Unternehmen sehr unterschiedlich aufgestellt. So ergab der 
CVTS3, dass es 2005 in 36 Prozent der Unternehmen eine definierte Person oder Abteilung gab, die sich 
mit der Weiterbildung beschäftigten (75 Prozent Großunternehmen, 34 Prozent der KMU) (CVTS3). Es ist 
anzunehmen, dass auch in den restlichen Unternehmen dafür eigene Bereiche und Beauftragte existieren, 
die jedoch anders benannt sind. Alternativ könnten die Aufgaben auch in übergeordnete Bereiche integriert 
sein. Über ein eigenes Bildungszentrum verfügten 2005 7 Prozent der weiterbildenden Unternehmen (39 
Prozent bei Großunternehmen, 4 Prozent bei Kleinunternehmen) (CVTS 3).  
Bei der Weiterbildungsplanung gibt es große Unterschiede. Im CVTS2 gaben insgesamt 22 Prozent aller 
Befragten an, einen Weiterbildungsplan zu erstellen (Grünewald u.a. 2003:93f.). Aber dabei gibt es in 81 
Prozent der Unternehmen des Baugewerbes keine Weiterbildungsplanung (Vollmar 2013a:886). Im Kredit- 
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und Versicherungsgewerbe hingegen sind die Unternehmen wesentlich professioneller aufgestellt. Dort agie-
ren nur 25 Prozent ohne Plan (CVTS3). 
 
Im Deutschen Bildungspreis niedrig umgesetzte Handlungsfelder sind Controlling, Organisation und die IT-
Infrastruktur. Auch die Angebote für Mitarbeiter sowie die Steuerung externer Anbieter und Dienstleister sind 
noch wenig professionell. Besonders was das Controlling angeht, spiegelt sich diese Einschätzung auch in 
anderen Studien. So titelte die Süddeutsche Zeitung, dass 80 Prozent der Weiterbildungen "sinnlos ver-
brannt" würden, verschleudertes Geld seien und ohne nachhaltigen Effekt blieben (Süddeutsche Zeitung 
2008). Tatsächlich konnte in der Studie von Loebe/Severing die Frage nach Kennzahlen (Anteil der Weiter-
bildung am Jahresumsatz, Weiterbildungsaufwand pro Teilnehmer pro Jahr, Anzahl der Teilnehmerstunden 
pro Teilnehmer pro Jahr o. ä.) von weniger als 10 Prozent der Unternehmen beantwortet werden. Bei den 
anderen Befragten lagen diese Zahlen gar nicht vor (Loebe/Severing 2003:58 ff.). Im CVTS1 1993 verfügten 
nur 10 Prozent der befragten Unternehmen über ein eigenständiges Budget für Weiterbildung. Im CVTS2 
waren es bereits 17 Prozent der Unternehmen (Grünewald u.a. 2003:64). 77 Prozent der Unternehmen er-
mittelten Kursausgaben, 50 Prozent erhoben die Ausgaben für Lehrpersonal, 33 Prozent die Ausgaben für 
Räume und Materialien, 28 Prozent berechneten auch die Personalausfallkosten (CVTS2, Grünewald u.a. 
2003:166). Bei der Auswertung arbeiteten 65 Prozent mit der Ermittlung der Zufriedenheit der Beschäftigten, 
21 Prozent testeten, ob die Weiterbildungsziele erreicht wurden. 58 Prozent prüften, ob neue Qualifikationen 
im Alltag genutzt werden. 11 Prozent berechneten konkrete Indikatoren zur Verbesserung der Arbeitsergeb-
nisse, 8 Prozent der Befragten ermittelten die Auswirkungen des Gelernten auf die Produktivität durch Kenn-
zahlen (CVTS2, Grünewald u.a. 2003:93f.). Der CVTS3 zeigte schließlich, dass die Instrumente des Bil-
dungscontrollings (Zufriedenheitsabfrage, Lernerfolgskontrolle, Verhaltensbeobachtung, Messung von Indi-
katoren) insgesamt kaum genutzt werden. 47 Prozent der Befragten nutzen keines der angegebenen In-
strumente. Aber immerhin 43 Prozent der Großunternehmen nutzen sehr systematisch alle vier Instrumente 
(CVTS3). 
 
Vergleicht man bei den Bewerbern des Deutschen Bildungspreises Großunternehmen mit kleinen und mit-
telständischen Unternehmen (KMU), fällt auf, dass die Großunternehmen zwar insgesamt besser aufgestellt 
sind, aber keineswegs in allen Bereichen führen. Großunternehmen arbeiten stärker konzeptionell, planen 
und überwachen Budgets sehr sorgfältig und bieten Führungskräften und Mitarbeitern zahlreiche Leitfäden 
und Tools. Bildung ist als wichtige Aufgabe des Unternehmens häufiger in den Unternehmensleitlinien fest-
gelegt als bei KMU. Mittelständische Unternehmen tun sich hingegen leichter, klare Bildungsziele aufzustel-
len und die Maßnahmen zu planen. Sie haben einen besseren Überblick über die Kompetenzen der MA und 
engagieren sich stärker für die Weiterbildung von Führungskräften. Die Mitarbeiter können sich aktiv ins 
Bildungsmanagement einbringen (Dreyer 2014a). Die Ergebnisse des Berichtssystems Weiterbildung (Faul-
stich 2003:47) zeigen eine deutliche Abhängigkeit zwischen Betriebsgröße und Weiterbildung. Je größer ein 
Unternehmen, desto mehr Weiterbildung wird tendenziell für die Mitarbeiter angeboten. 
 
Auch die Ergebnisse des CVTS zeigen diese Unterschiede. Dort zeigt sich, dass zum Beispiel 2005 in nahe-
zu jedem Großunternehmen Weiterbildung angeboten wurde, in KMU nur in der Hälfte der Unternehmen 
(CVTS3). Nach den Untersuchungen des IAB-Betriebspanels waren 44 Prozent der Kleinstbetriebe in der 
Weiterbildung aktiv, 70 Prozent der Kleinbetriebe, 90 Prozent der Mittelbetriebe und fast alle Großbetriebe 
(Hartung 2014:300). "Mit der Zahl der Beschäftigten steigt die Wahrscheinlichkeit, dass ein Betrieb weiterbil-
dungsaktiv ist." (Hartung 2014:300) Schmidt geht davon aus, dass in kleinen Unternehmen die Bedeutung 
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und der Sinn der Weiterbildung nicht erfasst werden und deshalb weniger Angebote entwickelt werden: "Die 
Einsicht in die Notwendigkeit und den Nutzen, vor allem aber die Möglichkeiten zur Durchführung einer ziel-
gerichteten effizienten betrieblichen Weiterbildung sind in kleineren Unternehmen meist nicht vorhanden." 
(Schmidt 2007:1233) Allerdings sind gerade Kleinunternehmen und KMU ohne eine starke Arbeitgebermar-
ke stärker vom Fachkräftemangel betroffen. Viele Unternehmen spüren dies bereits stark. Hinzu kommt, 
dass KMU unter dem Wegfall eines Mitarbeiters wesentlich stärker leiden, da kaum andere Kräfte vorhanden 
sind, um den Ausfall zu kompensieren. Daher ist zu bezweifeln, dass KMU die Bedeutung von Personalent-
wicklung und Bildung nicht erfassen. Vielmehr fehlen häufig die nötigen Ressourcen sowie das Fachwissen, 
um die Weiterbildung professionell zu managen.  
Regional gibt es kaum Unterschiede in der Weiterbildungsbeteiligung (Hartung 2014:300f.). Das Bildungs-
angebot und der Professionalitätsgrad des Bildungsmanagements hängen jedoch auch stark von der Bran-
che des Unternehmens ab. Es gibt Branchen, die über alle Unternehmen hinweg hohe Weiterbildungsquoten 
aufweisen, während in anderen Branchen keine oder nur wenige Bildungsaktivitäten zu verzeichnen sind. So 
sind weiterbildungsaktive Branchen zum Beispiel das Kredit- und Versicherungsgewerbe, kaum Weiterbil-
dung angeboten wird im Baugewerbe sowie im Gastgewerbe (CVTS3).  
 
Interessant ist das Verhalten des Betriebsrats in Weiterbildungsfragen. Im CVTS3 wurde ermittelt, dass in 
nur 35 Prozent der Unternehmen mit Betriebsrat das Mitbestimmungsrecht bei Weiterbildungsfragen genutzt 
wurde. Dabei wurden vor allem Inhalte und Themen diskutiert. Kaum Interesse hingegen zeigten die Be-
triebsräte an der Qualität externer Anbieter, am Budget oder der Evaluation der durchgeführten Aktivitäten 
(CVTS3). Der Erfolg der Weiterbildung wurde nicht betrachtet: "Ob die angestrebten Inhalte letztendlich den 
Beschäftigten vermittelt wurden, war hingegen nicht von besonderem Interesse." (Schmidt 2007:1233) Das 
überrascht, denn die Weiterbildungsmaßnahmen sollen den Mitarbeitern letztlich helfen, die Anforderungen 
an ihrem Arbeitsplatz besser zu bewältigen. Das müsste auch im Interesse des Betriebsrates sein und sollte 
demnach aktiv verfolgt und erfragt werden. 
 
Fazit  
Weiterbildung wird heute im Großteil der Unternehmen als sehr wichtig erkannt. In der Studie von Loe-
be/Severing stimmten fast 80 Prozent der Befragten der Aussage zu: "Weiterbildung genießt in unserem 
Unternehmen einen hohen Stellenwert" (53,2 Prozent "ja", 26 Prozent "eher ja", Loebe/Severing 2003:58 ff.). 
Passend dazu engagieren sich viele Unternehmen auch in der Weiterbildung der Mitarbeiter. 
 
In der praktischen Abwicklung wird jedoch deutlich, dass die betriebliche Weiterbildung "erst in Teilbereichen 
den Kriterien professionalisierter Bildungsarbeit entspricht" (Grünewald u.a. 2003:93). Während Teilbereiche 
wie Mitarbeitergespräche in der Regel bereits systematisch bearbeitet und oft durch Betriebsvereinbarungen 
geregelt werden, zeigen andere Aufgabenfelder – allen voran Controlling und Evaluation – noch großes Op-
timierungspotenzial. Hinzu kommt, dass viele Unternehmen noch kein durchgängiges Managementsystem 
besitzen, in dem alle Aufgaben und Prozesse der Weiterbildung wirkungsvoll zusammenlaufen: "Eine In-
tegration der verschiedenen Methoden und Instrumente in einem Weiterbildungs- oder Personalentwick-
lungskonzept steht jedoch in den meisten Unternehmen noch aus." (Schiersmann 2006:23) 
 
Betrachtet man die bereits gut umgesetzten Handlungsfelder des Deutschen Bildungspreises und die wird 
deutlich, dass die Aktivitäten der Unternehmen noch wesentlich zu kurz greifen. Mit Blick auf den zugrunde-
liegenden Managementprozess werden insbesondere die wichtigen Felder Praxistransfer und Bildungscon-
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trolling ("Check" und "Act" des PDCA-Zyklusses) noch vernachlässigt. Dieses Zurückblicken und Anpassen 
ist jedoch entscheidend, wenn es darum geht, die Maßnahmen im Bildungsmanagement zu bewerten und 
hinsichtlich ihrer Zielerreichung zu optimieren, Nachhaltigkeit zu garantieren etc. 
 
 
2.3 Bestehende Modelle zum betrieblichen Bildungsmanagement 
 
Strukturmodell der Handlungsfelder (Gessler 2009) 
Gessler entwickelt ein Strukturmodell der Handlungsfelder im Bildungsmanagement. Die Unterscheidung in 
ein Managen von Bildungseinrichtungen im Sinne von Bildungsanbietern und in die Arbeit einer Weiterbil-
dungsabteilung im Unternehmen wird dabei nicht explizit getroffen. Die im Handbuch (2009) versammelten 
Beiträge weisen auf beide Verständnisarten hin.  
Das Modell baut auf eine Basis von fünf Prinzipien (2009:22). Gessler unterscheidet zum einen zwischen 
Objekten und Prozessen. Bei beiden definiert er unterschiedliche Kategorien sowie übergreifende Bereiche. 
Hinzu kommen noch Außen- und Binnenstruktur. 
Als Objektkategorie definiert Gessler (2009:20) das Bildungsprodukt als Leistungsspektrum einer Bildungs-
organisation. Das sind u. a. Konzeptentwicklung, Training, Coaching, Beratung, Evaluation und Zertifizie-
rung. Zweite Objektkategorie ist das Bildungspersonal, also die Leistungsträger einer Bildungsorganisation. 
Dabei werden sowohl fest angestellte als auch freie Mitarbeiter einbezogen. Die Bildungsorganisation als 
Leistungsbedingungen einer Bildungsorganisation ist die dritte Objektkategorie und zeigt sich vor allem in 
der Aufbau- und Ablauforganisation innerhalb der Bildungsorganisation sowie der Abgrenzung und Anbin-
dung an die Umwelt. Alle drei Objektkategorien weisen enge Bezüge und Wechselbeziehungen zueinander 
auf: "Bildungsprodukt, Bildungspersonal und Bildungsorganisation unterscheiden sich und sind eng mitei-
nander verwoben." (Gessler 2009:22) 
 
Ähnlich ist es bei den Prozesskategorien (Gessler 2009:21): Als Basisprozesse wertet Gessler alle auf Dau-
er angelegten grundlegenden Verfahren einer Bildungseinrichtung. Steuerungsprozesse sind ebenfalls auf 
Dauer angelegte Prozesse. Deren Aufgabe ist die Entwicklung, Sicherung und Verbesserung der Qualität 
der Basisprozesse durch deren Planung, Steuerung, Kontrolle und Reflexion. Innovationsprozesse als dritte 
Prozesskategorie sind zeitlich befristet. 
Nimmt man beide zusammen, ist "Lehren und Lernen" der Basisprozess für die Bildungsprodukte. Als Steue-
rungsprozess fungiert das Handlungsfeld "Transfermanagement und Evaluation". "Programmentwicklung 
und Revision" wirken als Innovationsprozesse. Mit Blick auf das Bildungspersonal ist das Wissensmanage-
ment ein wichtiger Basisprozess. Personalmanagement und -führung dienen als Steuerungs-, der Ansatz 
der Entrepreneurship als Innovationsprozess. Auf der Ebene der Bildungsorganisation ist das Bildungsmar-
keting der Basisprozess. Das Bildungscontrolling ist der zugehörige Steuerungsprozess. Innovation wird 
über Change-Management organisiert. 
 
Außerdem entwickelt Gessler zusätzlich drei objektübergreifende Handlungsfelder (Gessler 2009:22) als 
Schnittstellen der Objekte und als Übergänge. "Lebenslanges Lernen" ist der objektübergreifende Basispro-
zess, "Qualitätsmanagement" der Steuerungs- und "Projektmanagement" der Innovationsprozess. Als über-
geordnete kontextbezogene Handlungsfelder (Gessler 2009:22) sieht Gessler die Rahmenbedingungen als 




Handlungsmodell von Gessler (2009) 
 Bildungsprodukt Bildungspersonal Bildungsorganisation 
Kontext Rahmenbedingungen 
Bildungsmanagement – ein orientierender Einstieg 
Basisprozesse Lebenslanges Lernen 












Gessler gelingt es mit diesem Modell, die wichtigsten Handlungsfelder des Bildungsmanagements zu syste-
matisieren und deren Beziehung zueinander auf einer hohen Abstraktionsebene deutlich zu machen. Er 
sortiert damit auch eine Vielzahl von Begriffen, die die Diskussion des Bildungsmanagements oft erschwe-
ren, wie zum Beispiel Wissensmanagement, Lebenslanges Lernen oder Transfermanagement. 
Mit diesem Modell hebt Gessler zudem die hohe Bedeutung der Bildungsmanager hervor: "Bildungsmanager 
haben in einer Organisation […] eine doppelte Aufgabe: Einerseits stabilisieren sie die Organisation mittels 
der bestehenden Regeln ('Bildung managen') und andererseits flexibilisieren und verändern sie die Organi-
sation mittels der Reflexion und Kritik des Bestehenden ('Bildungsmanagement')." (Gessler 2009:17) Als 
Aufgabe des Bildungsmanagements sieht Gessler, "für sich und andere ein Umfeld zu schaffen, das es den 
Beteiligten und Betroffenen erlaubt, die Prämissen der Strukturbildung bzw. die bestehenden Werte zu hin-
terfragen und zu transformieren" (Gessler 2009:17). Sein Bildungsverständnis zielt damit klar auf Reflexion 
und Organisationslernen. Er bestätigt mit dieser Haltung zudem den Ansatz, Lernprozesse allenfalls durch 
die Schaffung günstiger Rahmenbedingungen erleichtern oder unterstützen zu können. Das bedeutet aber 
auch, dass die Rahmenbedingungen, also die Planung, Steuerung, Durchführung und Nachbereitung der 
Maßnahmen, für den Lernerfolg besonders wichtig sind und die entsprechende Aufmerksamkeit erfordern. 
Im Handbuch zu diesem Modell sind nach der Vorstellung der Handlungsfelder alle 14 Handlungsfelder in 
gesonderten Beiträgen ausführlich beschrieben. Auffällig ist, dass die 14 Handlungsfelder zum Teil sehr 
weitreichende Begrifflichkeiten sind (zum Beispiel "Lebenslanges Lernen"), zum Teil aber auch sehr konkre-
te Aufgaben ansprechen ("Programmentwicklung und Revision"). Zum besseren Verständnis und zur leich-
ten Arbeit mit diesem Modell in der Praxis der Unternehmen wären die genauen Bezüge der 14 Felder zuei-
nander und die konkrete Entwicklung der Schnittstellen und Wirkungen hilfreich. Auch Überschneidungen (z. 
B. "Lehren und Lernen" als Wissensaufbau im Wissensmanagement, "Revision" als Bestandteil des Bil-
dungscontrollings") sollten dabei erläutert werden. 
 
Das Handlungsmodell lässt sich durchaus auf die betriebliche Bildung in den Unternehmen beziehen. Das 
trifft besonders auf die Objektkategorien Bildungsprodukt und Bildungsorganisation zu. Beim Bildungsperso-
nal scheint das Modell sich stärker an Bildungsanbieter als an Personalabteilungen anzulehnen. Denn zum 
Beispiel Wissensmanagement bezieht sich in den Unternehmen weniger auf das Wissen der Bildungsmana-
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ger und Personalentwickler als vielmehr auf das Wissen der Mitarbeiter und Führungskräfte. Diese sind je-
doch nicht dem Bildungspersonal zuzurechnen. Personalmanagement und -führung spielen natürlich auch in 
der Personalabteilung eine Rolle, denn auch dort müssen die Mitarbeiter geführt werden. Leitbilder, Füh-
rungskultur und -methoden bestehen jedoch für das Gesamtunternehmen, nicht gesondert für die Personal-
abteilung. 
Ähnlich gilt es auch für weitere Aspekte im Modell, die im betrieblichen Bildungsmanagement im Unterneh-
men meist an anderer Stelle verankert sind, wie Projektmanagement, Entrepreneurship oder Change-
Management. Diese werden in der Personalabteilung auch genutzt und gelebt, sind aber in Steuerung und 
Entwicklung nicht dort verortet und somit auch nicht als originäre Aufgabe des Bildungsmanagements zu 
sehen.  
 
In der Reflexion dieses Modells kristallisieren sich drei Managementbereiche heraus, die jeweils verschiede-
ne Basis-, Steuerungs- und Innovationsprozesse beinhalten.  
Die von Gessler dargestellten Aspekte zum Bildungsprodukt sind Bestandteile des Produktmanagements. 
Dieses bildet den gesamten Lebenszyklus ab. Gessler nennt "Programmentwicklung" zwar als Innovations-, 
es ist jedoch aus Sicht der Autorin eher ein grundlegender Basisprozess, der nötig ist, damit überhaupt ein 
Produkt entstehen kann. In der Weiterbildung gehören Bedarfs- und Zielgruppenanalyse zwingend dazu. 
"Lehren und Lernen" beschreibt die Durchführung des Produktes. "Transfermanagement und Evaluation" 
sind das Controlling zum Produkt. Überarbeitung und Anpassung finden statt in der "Revision". Auch die 
Möglichkeit der Abschaffung bzw. Einstellung der Bildungsmaßnahme quasi als Ende des Produktlebens 
sollte noch einbezogen werden. Im Feld Innovationsprozesse sollte der Aspekt der Produktneuentwicklung 
Eingang finden. Dabei steht die Entwicklung eines neuartigen Produktes im Vordergrund auf Basis der Ana-
lyse der Rahmenbedingungen in Technik, Didaktik, Markt und Wettbewerb. 
Im Feld Bildungspersonal ist klar die Thematik des Personalmanagements erkennbar. Dieses umfasst alle 
Aspekte vom Recruiting der Mitarbeiter über deren Einarbeitung, Steuerung, Weiterbildung und Betreuung 
bis zum Austritt aus dem Unternehmen. Das Unternehmensmanagement schließlich beinhaltet die von 
Gessler genannten Aspekte in Bezug auf die Bildungsorganisation wie Marketing, Controlling oder den Um-
gang mit Veränderung. 
Die drei übergreifenden Bereiche Lebenslanges Lernen, Qualitätsmanagement und Projektmanagement 
können als flankierende Themen verstanden werden. Diese können in die Prozesskategorien eingeordnet 
werden, müssen es aber nicht, da alle drei Themen je nach Inhalten und Ausrichtung sowohl Grundlagen 
sichern, steuern oder Innovationen anregen könnten. Qualitätsmanagement zum Beispiel kann eine grund-
legende Ausrichtung sein, als Steuerungsinstrument im Fall von Fehlern oder Beschwerden greifen oder im 
Rahmen der kontinuierlichen Verbesserung Innovationen anstoßen.  
Eine stärker zusammenfassende Darstellung des Modells der Handlungsfelder im Bildungsmanagement mit 
Fokus auf Weiterbildung im Unternehmen könnte demnach so aussehen: 
 






 Lebenslanges Lernen 
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Qualitätsmodell des Deutschen Bildungspreises 
Der Deutsche Bildungspreis will mit einem Wettbewerb Exzellenz in der betrieblichen Bildung sichtbar ma-
chen. Zum einen sollen die Unternehmen gezeigt werden, die bereits hervorragende Ansätze für ihr Bil-
dungs- und Talentmanagement gefunden haben. Zum anderen sollen auch all jene, die bislang noch nicht 
optimal aufgestellt sind, ermutigt werden, sich mit der Professionalisierung ihrer betrieblichen Weiterbildung 
zu beschäftigen. Die Initiative hat sich bewusst für die Form des Wettbewerbes entschieden, um die Motiva-
tion, sich mit den Inhalten auseinanderzusetzen, durch eine gewisse Konkurrenz und die Möglichkeit der 
öffentlichen Auszeichnung zu erhöhen. Damit soll auch die hohe Relevanz des Employer Brandings betont 
werden. Denn längst ist Bildung im Unternehmen nicht mehr nur wichtig, um die Geschäftsprozesse optimal 
zu gestalten, sondern auch wichtiger Faktor für die Arbeitgeberattraktivität am Arbeitsmarkt. Betriebe können 
durch Weiterbildungsaktivitäten ihre von außen wahrgenommene Attraktivität nachweislich verbessern 
(Bellmann u.a. 2012, Brussig/Leber 2005). Der Deutsche Bildungspreis soll den Unternehmen mit dem Qua-
litätssiegel "Exzellenz im betrieblichen Bildung- und Talentmanagement" helfen, ihre Personalentwicklungs-
angebote selbstbewusst und glaubhaft nach innen und außen darzustellen7. 
Basis für die Bewertung ist ein Qualitätsmodell für betriebliches Bildungsmanagement. Dieses soll jedoch 
nicht nur dem Vergleich im Wettbewerb dienen, sondern allen Unternehmen Denkanstöße, Orientierung und 
Hilfestellung geben. Gemeinsam mit sieben wissenschaftlichen Experten und 20 erfahrenen Personalern 
wurden bei der Entwicklung des Modells gängige Modelle und Konzepte aus den Bereichen Qualitätsma-
nagement und Bildung untersucht, zum Beispiel die ISO 9000-Reihe, die ISO 29990, das DVWO-Modell und 
CLIP. Alle beschreiben verschiedene Schwerpunkte und geben unterschiedliche Inhalte auf unterschiedli-
chen Niveaus vor (vertiefend dazu siehe Dreyer/Nowak 2012). Das Qualitätsmodell des Deutschen Bil-
dungspreises orientiert sich an diesen Vorgaben und zeigt die wichtigsten Handlungsfelder aus allen Ansät-
zen auf.  
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Abb. 4: Bildungsmanagement-Prozess (Quelle: Deutscher Bildungspreis, Dreyer/Fischer 2014) 
 
Im Rahmen des Deutschen Bildungspreises wird mit dieser Prozessdarstellung gearbeitet über drei Bereiche 
entwickeln: Strategie, Struktur, Leistungserbringung. Dabei durchläuft das Bildungsmanagement zuerst die 
Phasen Bedarfsanalyse, Mitarbeitergespräch und Planung. Anschließend folgt die Leistungserbringung mit 
Beratung der Mitarbeiter, der Koordination interner und externer Trainer sowie der Abwicklung der Bil-
dungsmaßnahmen. Im Nachgang folgen die Transferphase und das Bildungscontrolling. Den strukturellen 
Rahmen bilden Organisation, Infrastruktur sowie die Angebote für Führungskräfte und Mitarbeiter. Kommu-
nikation begleitet den gesamten Prozess, während das Recruiting vor allem eine Schnittstelle zum Start-
punkt des Prozesses, der Bedarfsanalyse aufweist. Die Kreisdarstellung weist auf die wiederkehrende Ab-
folge hin und stellt heraus, dass das Bildungscontrolling notwendige Voraussetzung für die nächste Bil-
dungsbedarfsanalyse ist.8 
Das Modell zeigt auf, welche Bereiche für erfolgreiches, qualitativ hochwertiges Bildungsmanagement im 
Unternehmen besonders relevant sind und wie diese zusammenhängen.  
  
                                                          
8
 dieser und nächster Absatz: überarbeitet Dreyer 2015a:33-34 
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Abb. 5: Qualitätsmodell für betriebliches Bildungsmanagement (Dreyer/Nowak 2013) 
 
"In the 'quality model', a differentiation is made between three dimensions for recording and evaluating the 
state of development with respect to CVET in companies respectively company education management: 
strategic education management, structural education management and operative education management. 
In the organisation theory, the dimensions of 'strategy' and 'structure' have been central design and analysis 
dimensions for the development of organisations since the 1950s/60s (among others, Chandler 1962). In the 
1970s this approach became a target of criticism: On the one hand, the assumed connection 'structure fol-
lows strategy' (see Mintzberg 1990 for an extensive critique) and on the other hand the focus on two dimen-
sions were criticised. Waterman, Peters and Phillips published an extended model in 1980, which includes 
both the basic dimensions of 'strategy' and 'structure' as well as the dimensions of 'systems', 'style', 'staff', 
'skills' and 'subordinate goals'. The dimension of 'subordinate goals' was later amended to 'shared values'. 
'Shared values' together with the dimensions of 'style', 'staff' and 'skills' form the 'soft factors'. 'Strategy', 
'structure' and 'systems' are described as the 'hard factors'. While the hard factors can be recorded and 
evaluated relatively well, the evaluation of the soft factors is difficult since these are largely immaterial (Brad-
ach 1996). In the initial 'quality model' 2013, only the hard factors 'strategy', 'structure' and 'systems' were 
incorporated, whereby the dimension 'systems' was renamed 'operative education management' for the pur-
pose of better understandability. On the one hand, the model takes up the existing ideas of organisation 
theory; high retest reliability and feasability were therefore expected. With regard to the validity, on the other 
hand, the model is only capable of making statements to a limited extent: The 'soft facts' such as 'shared 
values' and 'environmental factors' such as 'competition' were not considered. Since further surveys are 
planned, the focus on 'hard facts' is viewed as sustainable for the testing of the approach and for the com-
parison across sectors and company size. The basic dimensions for the model were initially broken down 
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into sub-dimensions: The sub-dimensions of the dimension of 'strategic education management' are e.g. 
'education needs', 'education plan', 'transfer to practice' and 'education controlling'; sub-dimensions of the 
dimension of 'structural education management' are 'organisation', 'infrastructure', 'management' and 'em-
ployees'; sub-dimensions of the dimension of 'operative education management' are 'education pro-
grammes', 'consulting', 'internal processing' and 'external service providers'. These sub-dimensions were 
then operationalised by means of 115 items." (Gessler/Dreyer 2014) 
 
Strategie: Das Modell schlägt vor, konsequent mit einer Bildungsstrategie zu arbeiten und die normative 
Festsetzung in Leitbildern und -linien zu verankern. Strategisches Bildungsmanagement soll an den Zielen 
der Unternehmung ausgerichtet und Teil der Unternehmensstrategie sein. Es sollen Bildungsziele aufgestellt 
werden, die die Grundlage für die Planung und Umsetzung konkreter Bildungsmaßnahmen bilden. Sie flie-
ßen in die Bildungsplanung und die unternehmensbezogene Bedarfsanalyse ein. Daraus wiederum ergibt 
sich die Programmplanung der anzubietenden Bildungsmaßnahmen. Dabei sollen die Bildungsaktivitäten 
nicht nur effektiv und effizient, sondern auch nachhaltig sein. Sie sollen langfristig geplant sein anhand der 
strategischen Geschäftsentwicklung und der Personalpolitik, zum Beispiel bei der Nachfolgeplanung (Gon-
schorrek 2003:238). Alle Maßnahmen sollen evaluiert und überwacht werden. Die Erkenntnisse und Ergeb-
nisse daraus fließen dann in die nächste Planungsrunde ein. Außerdem ist die interne Kommunikation wäh-
rend des gesamten Ablaufes sehr wichtig, um allen Beteiligten alle Informationen zugänglich zu machen und 
positiv auf den Stellenwert der Bildung und Lernmotivation einzuwirken, denn die Management- und Füh-
rungskultur bestimmt den Umgang mit den Mitarbeitern und deren Motivation. Zum Recruiting besteht eine 
große Schnittstelle, da Fachkräfte, die man nicht intern rekrutieren kann, auf dem Arbeitsmarkt gesucht wer-
den müssen9. 
 
Struktur: Die strategische Zielsetzung des Bildungsmanagements wird über die Gestaltung und Etablierung 
struktureller und formaler Rahmenbedingungen gesteuert. Um die strategischen Anforderungen erfüllen zu 
können, muss das Bildungsmanagement in der Unternehmensstruktur hierarchisch möglichst hoch angesie-
delt und organisatorisch sinnvoll aufgebaut und vernetzt sein. Die Strukturgestaltung richtet sich auf die 
möglichen Organisationsformen des Bildungsmanagements, die Rolle des Bildungspersonals und die Infra-
struktur. Sie ist von der Gesamtstruktur des Unternehmens und dem Umfang der Bildungsaufgaben abhän-
gig. Das Personal im Bildungsmanagement sowie alle im Bildungsprozess involvierten Stakeholder müssen 
mit entsprechenden Ressourcen ausgestattet werden, sodass sie die avisierten Aufgaben zuverlässig und in 
hoher Qualität erfüllen können. Für Führungskräfte und Mitarbeiter müssen darüber hinaus grundlegende 
Qualifizierungs- und Entwicklungsbausteine vorhanden sein. 
 
Leistungserbringung: Die eigentliche Gestaltungs- und Umsetzungsfunktion des Bildungsmanagements 
nimmt die operative Ebene ein, die alle Aktivitäten und Maßnahmen für das Lernen im Unternehmen um-
fasst. Das betrifft alle Maßnahmen, die das Unternehmen von internem oder von fremdem Lehrpersonal 
externer Dienstleister durchführen lässt sowie die Beratung der Mitarbeiter. Die Durchführung der Bildungs-
maßnahmen beschreibt das Handlungsfeld "Lernen und Lehren" als konkrete Erbringung der Bildungsleis-
tung. 
 
2014 wurden die Handlungsfelder bewertet nach Kernbereichen und ergänzenden Bereichen, um deutlich zu 
machen, dass es Aufgaben gibt, die in besonderem Maße berücksichtig werden müssen. 
                                                          
9
 dieser und nächste vier Absätze: überarbeitet Dreyer 2015a:33-34 
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In einem Fragebogen werden die Handlungsfelder dann mit konkreten Inhalten in Form von Qualitätskrite-
rien hinterlegt. Der Bogen bildet die Grundlage für die Selbstauskunft der bewerbenden Unternehmen im 
Deutschen Bildungspreis, ermöglicht einen vergleichenden Benchmark und inhaltliches Feedback und gene-




3 Qualität im betrieblichen Bildungsmanagement 
 
Zur Struktur dieses Kapitels 
Um sich dem Thema Qualität im betrieblichen Bildungsmanagement zu nähern, soll in einem ersten Schritt 
(3.1) der Begriff Qualität so weit wie möglich definiert werden. Anschließend wird beschrieben, wie Qualität 
im Unternehmen in einem Qualitätsmanagementsystem gesteuert werden kann. Drei allgemeine Qualitäts-
managementsysteme, die aktuell auf dem Markt existieren, werden dafür vorgestellt. Sie werden zudem 
kritisch überprüft hinsichtlich ihrer Passung auf das Themenfeld der Weiterbildung.  
Im Anschluss wird in Kapitel 3.2 die Frage nach Qualität unter dem Gesichtspunkt der betrieblichen Bildung 
aufgeworfen. Bestehende Qualitätsmodelle und -systeme im Bildungsmanagement werden vorgestellt und 
eingeordnet. Dabei wird unterschieden in Modelle für Weiterbildungsanbieter und solche, die auf Weiterbil-
dungsabteilungen in Unternehmen gerichtet sind. Die Übertragbarkeit von anbieterorientierten Modellen auf 
Bildungsabteilungen wird diskutiert. Eine erste empirische Erhebung untersucht die Bekanntheit und Nut-
zung dieser Modelle in der Unternehmenspraxis. 
 3.3 arbeitet heraus, dass Qualität keine feststehende objektive Eigenschaft eines Produktes oder einer 
Dienstleistung ist und verändert damit die Sicht auf Qualität und Qualitätsmanagement. Das Verständnis 
eines subjektiven Qualitätsempfindens rückt die beteiligten Stakeholder in den Fokus der Betrachtung. 
 
 
3.1 Qualität - Grundverständnis und Qualitätsmanagement 
 
Der Begriff Qualität wird im Alltag häufig verwendet und besonders im Marketing für Produkte und Dienstleis-
tungen gern verwendet. Allerdings gibt es für den Begriff Qualität keine allgemein anerkannte Definition 
(Heid 2000). Eine solche Definition aufzustellen wurde bereits vielfach versucht, ohne jedoch erfolgreich zu 
sein. Vroeijenstyn stellt sogar fest: "Es ist Zeitverschwendung, Qualität definieren zu wollen." (Vroeijenstyn 
1991) An dieser Stelle soll zumindest versucht werden, ein Verständnis für die verschiedenen Perspektiven 
auf Qualität zu bekommen. Klar ist: "Es gibt nicht eine bestimmte allein richtige Definition von Qualität." 
(Harvey/Green 2000:36) Das bezieht sich sowohl auf die gängigen Interpretationsvarianten als auch im noch 
stärkeren Sinne, wenn man Qualität unter dem Blickwinkel der Subjektivität betrachtet (siehe Kapitel 3.3). 
Töpper (2012) zeigte die fünf Sichtweisen auf Produktqualität von Garwin (1984) auf: 
• transzendente Sicht der Philosophie 
• produktbasierte Sicht der Ökonomie 
•  nutzerbasierte Sicht der Ökonomie/des Marketings als perfekte Realisierung aller Kun-
denanforderungen (Töpper 2012:12) 
• nutzerbasierte Sicht des Operation-Managements 
• hersteller- und wertbasierte Sicht des Operation-Managements mit Anforderungen an den 
Leistungsprozess (Töpper 2012:12) 
 
Damit wird deutlich, dass es verschiedene Standpunkte gibt, von denen aus Qualität beurteilt und beschrie-
ben werden kann. "Es erweist sich als wenig sinnvoll, 'Qualität' losgelöst von jenem Kontext zu erörtern, in 
dem die Verwendung dieses Wortes erst seine spezifische Bedeutung erhält. Denn Qualität ist kein extra-
mental für sich existierendes Objekt." (Heid 2000:41)  
Anforderungskonform 
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In Deutschland wird das Wort in der Regel in einem wertenden Zusammenhang verwendet im Sinne von 
"Güte" eines Gegenstandes (Terhart 2002:50). Statt wertfreier Begriff ist Qualität nun ein Werturteil. Der 
Begriff besitzt eine positive Konnotation. In der Regel wird von "guter Qualität" gesprochen. Das damit be-
zeichnete Produkt wird subjektiv mit etwas Gutem und Wertvollem verbunden (Dochy u.a. 1990, Pfef-
fer/Coote 1991). Der Begriff Qualität impliziert Hochwertigkeit (Steig 2009:224). Damit wird der Begriff nicht 
nur zur Beschreibung eines Produktes oder einer Dienstleistung genutzt, sondern auch zur Abgrenzung und 
Unterscheidung von anderen (Nuissl 1993:103). Qualität ist damit eine Zuschreibung "von außen". Sie ent-
steht nicht von selbst, aus der Sache heraus, sondern wird von einem externen Beobachter oder Bewerter 
an sie herangetragen (Heid 2000:48). Es geht also um ein Produkt, eine Dienstleistung oder einen Prozess 
an sich und um diesem zugeschriebene Eigenschaften im Sinne von Merkmalen oder Kriterien. 
Um die Bewertung "gut" zu objektivieren, ist es möglich, den Fehlerbegriff zu verwenden. Gute Qualität eines 
Produktes ist dann als fehlerfreie Beschaffenheit beschrieben. Fehlerfrei bedeutet in diesem Kontext, dass 
alle Qualitätsmerkmale einer Einheit die Anforderungen erfüllen (Hermann/Fritz 2011:37). Entsprechend 
definierte die frühere ISO 8402 Qualität als die "Gesamtheit von Merkmalen (und Merkmalswerten) einer 
Einheit bezüglich ihrer Eignung, festgelegte und vorausgesetzte Erfordernisse zu erfüllen" (Krekel/Balli 
2006:13, Erdrich 2009). In diesem Sinne definiert auch die DIN EN ISO 9000 Qualität als "Grad, in dem ein 
Satz inhärenter Merkmale Anforderungen erfüllt". Außerdem werden dazu noch zwei Anmerkungen gege-
ben: 
• 1. Die Benennung „Qualität“ kann zusammen mit Adjektiven wie „schlecht“, „gut“ oder 
„ausgezeichnet“ verwendet werden. 
•  2. „Inhärent“ bedeutet im Gegensatz zu „zugeordnet“ einer Einheit innewohnend, insbe-
sondere als ständiges Merkmal.  
 
Qualität ist also der Grad der Übereinstimmung zwischen einem Soll an Ansprüchen bzw. Erwartungen an 
ein Produkt und dem Ist-Wert als dessen Eigenschaften (Erdrich 2009, Hartz 2003:3). Das bedeutet, dass 
Qualität nicht nur von den tatsächlich vorhandenen Eigenschaften eines Produktes abhängt, sondern immer 
auch von den gesetzten Anforderungen, wie zum Beispiel einer internationalen Norm oder einer Spezifikati-
on. Eine Aussage über die Güte eines Produktes oder einer Dienstleistung ist damit sprachlogisch immer ein 
Vergleich des bewerteten Gegenstandes mit einem Referenzwert, also der idealen Beschaffenheit des Ge-
genstandes (Mirbach 2007:1). Diese ideale Beschaffenheit ist im klassischen Qualitätsmanagement häufig in 
technischen Standards hinterlegt, wird von gesetzlichen Regelungen beeinflusst oder aus Kundenfeedbacks 
abgeleitet. Kurz gesagt bedeutet das: "Qualität heißt: konform zu den Standards." (Harvey/Green 2000:20) 
Ziel ist es, möglichst hohe Deckung mit den vorgegebenen Standards zu erreichen: "Entspricht die tatsächli-
che Beschaffenheit der idealen oder Norm-Beschaffenheit in sehr hohem Maße, so sprechen wir von 'sehr 
guter Qualität' und je größer die Abweichung von der Norm, desto negativer wird unser 'Qualitäts-Urteil'." 
(Mirbach 2007:4) Für Dritte nachprüfbar und reproduzierbar ist eine solche Aussage jedoch nur, wenn der 
Wertende offen mitteilt, welches sein Referenzwert ist (Mirbach 2007:4). Sonst fehlt die Basis, um das Quali-
tätsurteil seinerseits entsprechend einordnen und bewerten zu können. Qualität ist damit "keine beobachtba-
re Eigenschaft oder Beschaffenheit eines Objektes, sondern das Resultat einer Bewertung der Beschaffen-
heit eines Objektes" (Heid 2000:41). 
 
Das bedeutet, dass das, was als Merkmal von Qualität angesehen wird, mit dem Qualitätsbegriff selbst noch 
nicht gesagt ist (Fischer/Reglin 2011:2). Vielmehr müssen die Eigenschaften und Merkmale, welche die 
Qualität eines Objekts ausmachen, zunächst festgelegt werden (Kohl/Weber 2011:4). Dieser Soll- oder Ide-
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alzustand muss klar beschrieben werden, sonst ist kein Vergleich möglich. Dieser fungiert dann als Stan-
dard, ist objektiv und statisch (Walsh 1991). 
 Qualitätskriterien müssen zudem messbar und überprüfbar sein. Mit der Formulierung von Prüfmechanis-
men geht auch häufig die Definition der Kriterien selbst einher: "Da sie geltende Qualitäts- und Beurteilungs-
kriterien operationalisieren (müssen), haben sie auch Rückwirkungen auf deren Bestimmung." (Heid 
2000:49) Was nicht gemessen oder geprüft werden kann, kann kein Qualitätskriterium sein, da es sich jegli-
cher Bewertbarkeit entzieht. 
 
Nutzenorientiert 
Vielfach werden für die erwarteten Eigenschaften und damit Qualitätskriterien auch Aspekte der späteren 
Nutzung einbezogen, also zum Beispiel wie das Produkt verwendet wird, welchen Nutzen es erfüllen soll 
oder in welchen Kontextbedingungen damit gearbeitet wird (Ball 1985, Reynolds 1986, Crawford 1991). So 
entstehen Kriterien, die über die bloße stoffliche Beschaffenheit hinausgehen. "Falls ein Produkt seinen 
Zweck nicht erfüllt, ist Perfektion irrelevant." (Harvey/Green 2000:24) Dieser Ansatz folgt eher der Output-
Orientierung. Die wichtigste Frage, die sich dabei stellt, ist, wie und durch wen der Verwendungszweck letzt-
lich definiert wird. Ebenfalls eine Rolle spielt, in welcher Tiefe und mit welchem Konkretisierungsgrad das zu 
erreichende Idealbild ausdifferenziert wird. "Je abstrakter die Kennzeichnung des zu Beurteilenden erfolgt, 
desto größer ist tendenziell die Einigkeit, desto größer ist aber auch das Risiko, dass (fundamentale) Diffe-
renzen detaillierter Beurteilung verschleiert werden." (Heid 2000:45) Die zu nutzenden Qualitätskriterien 
müssen somit ausgehandelt werden, bis auf allen Seiten ein deckungsgleiches Qualitätsverständnis ent-
steht. Dabei ist zu beachten, dass sich Nutzungsgewohnheiten mitunter auch ändern und diese Kriterien ggf. 
in regelmäßigen Abständen neu verhandelt werden sollten (Harvey/Green 2000:20). 
Oft handelt es sich deshalb auch um relative Standards, die eben nicht universal sind, sondern für unter-
schiedliche Arten von Unternehmen unterschiedliche Anforderungen definieren (Crawford 1992). Gleiches 
gilt auch für unterschiedliche Märkte, Länder oder Produktkategorien. Dies wirft das Problem der Vergleich-
barkeit auf, besonders für Endverbraucher. Da die Standards unterschiedlich sind und ihre Erfüllung unter-
schiedlich bewertet wird, ist kein einheitliches Qualitätsurteil möglich. Teilweise werden auch verschiedene 
Standards an ein Unternehmen herangetragen, die jeweils in unterschiedlichem Erfüllungsgrad bedient wer-
den können und auch zu unterschiedlichen Qualitätsurteilen führen – je nach Perspektive des Bewerters. 
 
Prozessorientiert 
Vielfach wird die Auffassung vertreten, dass es keinen Schwellenwert oder Standard der Ergebnisse gibt, an 
dem Qualität bemessen wird (Harvey/Green 2000:18). "Qualität bezieht sich vielmehr auf die Prozesse, die 
zu den gewünschten Ergebnissen führen." Qualität wird dabei "nur auf formale Weise geschaffen, indem 
organisatorische Abläufe reorganisiert, rationeller und effizienter gestaltet werden, um die Humankapitalpro-
duktion effektvoller zu steuern" (Denker 2006:187). Die Methoden und Techniken des Qualitätsmanage-
ments fokussieren nicht das Produkt oder die Dienstleistung an sich, sondern insbesondere die organisatio-
nalen Aufbaustrukturen und Ablaufprozesse, die für ihre Herstellung nötig sind (Denker 2006:3). Die Pro-
zessperspektive beleuchtet den Herstellungsprozess und erkennt Input- und Durchführungsqualität als wich-
tige Einflussgrößen für die Qualität des Endproduktes. Die Fokussierung auf Prozesse bringt dabei den As-
pekt der Fehlerlosigkeit des Endproduktes und die Durchführungsqualität zusammen: "richtige Dinge in der 
richtigen Weise tun" (Harvey/Green 2000:21). Alle gängigen Qualitätsmanagement-Ansätze folgen heute 
diesem Prozessgedanken und stellen nicht erst das Endprodukt, sondern bereits die Voraussetzungen und 
den Herstellungsprozess ins Zentrum des Qualitätsmanagements. Besonders für Dienstleistungen, wie letzt-
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lich auch Bildung ein Stück weit ist, scheint der Prozessansatz nicht nur erfolgsversprechend, sondern der 
einzig sinnvolle Weg zu sein. 
 
Fazit 
"Aus diesen Gründen kann Qualität nicht als ein einheitliches Konzept verstanden werden; man muss statt-
dessen von unterschiedlichen Qualitäten sprechen." (Harvey/Green 2000:36) Es kann sich auf ganz ver-
schiedene Aspekte eines Produktes oder einer Dienstleistung beziehen. Es handelt sich weniger um ein 
eindimensionales Konstrukt, als vielmehr um unterschiedliche Teilqualitäten (Rosenstiel 2008:122). Grund-
lage für dieses Verständnis von Qualität ist, dass man die Anforderungen verschiedener Interessensgrup-
pen, die in die Definition von Qualität einfließen, kennt und berücksichtigt. Dies wird in Kapitel 3.3 beschrie-
ben. 
 
3.1.1 Definition Qualitätsmanagement 
 
Wie in der Beschreibung des Begriffes Qualität erkennbar, wird davon ausgegangen, dass die Qualität eines 
Produktes oder einer Dienstleistung beeinflussbar ist. Dazu wird im Sinne der Prozessorientierung zum Bei-
spiel versucht, die Güte der Vorprodukte zu kontrollieren, Produktionsprozesse zu definieren und zu über-
wachen oder das an der Erstellung beteiligte Personal zu schulen. Standardisierung sorgt für die benötigten 
Soll-Werte, gegen die Produkt und Abläufe dann geprüft werden. Ziel ist dabei immer die Optimierung von 
Produkten und/oder Dienstleistungen durch Verbesserungen in den Geschäftsprozessen (Wagner/Käfer 
2010:4ff.). Optimiert wird dabei nach Gesichtspunkten der Effizienz, Effektivität und Transparenz. Es sollen 
fehlerfreie Abläufe erreicht werden sowie ein vorgegebener oder normierter Soll-Zustand von Produkten und 
Dienstleistung an vorgegebenen Produktionspunkten (Hartz 2011:33f.). Diese betriebswirtschaftliche Steue-
rungsrationalität (Denker 2006:187) geht davon aus, dass das Endprodukt von hoher Qualität sein muss, 
wenn Input- und Durchführungsqualität sorgfältig gesteuert werden. 
 
In vielen Unternehmen ist die Sicherung der Produkt- oder Dienstleistungsorganisation als eigenes Mana-
gementsystem organisiert. Die DIN ISO 9000 definiert Qualitätsmanagement als "aufeinander abgestimmte 
Tätigkeiten zum Leiten und Lenken einer Organisation bezüglich Qualität". In der Anmerkung wird ausge-
führt: "Leiten und Lenken bezüglich Qualität umfassen üblicherweise das Festlegen der Qualitätspolitik und 
der Qualitätsziele, die Qualitätsplanung, die Qualitätslenkung, die Qualitätssicherung und die Qualitätsver-
besserung." (DIN EN ISO 9000:2005) Es geht also um die konkrete organisatorische und inhaltliche Ausge-
staltung aller institutionellen Aktivitäten, die zur Qualitätssicherungs- und -entwicklung beitragen (Denker 
2006:36). Qualitätsmanagement ist dabei ein Managementsystem im Unternehmen und dabei eine Unter-
menge des Unternehmensmanagements (Hermann/Fritz 2011:13). 
Jedes Qualitätsmanagement verfügt dabei über drei Elemente, deren adäquate Ausgestaltung die kontinu-
ierliche Überwachung der Qualität maßgeblich konstituieren (Stockmann 2002:213): 
1. Qualitätsplanung: Festlegen von Zielen und relevanten Qualitätskriterien unter Einbezie-
hung zu befriedigender Kundenbedürfnisse 
2. Qualitätslenkung: Steuerung der Prozesse und Abläufe nach Qualitätsgesichtspunkten 
3. Qualitätssicherung: kontinuierliche Überprüfung und Kontrolle der Ergebnisse 
 
Ausgangspunkt sind also die in Kapitel 3.1 bereits erwähnten Anforderungen, die an ein Produkt oder eine 
Dienstleistung gestellt werden. Häufig handelt es sich dabei um Wünsche und Erwartungen von Kunden, 
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Nutzern oder Händlern. Danach werden die Erstellprozesse ausgerichtet. Die Einhaltung der so entwickelten 
Vorgaben wird regelmäßig überwacht als Qualitätssicherung. Diese stellt sicher, "dass die gewünschte Qua-
lität – wie immer definiert und gemessen – auch tatsächlich zustande kommt" (Harvey/Green 2000:27). Da-
bei wirft die Kontrolle häufig messtheoretische und messtechnische Probleme auf. Die Kundenanforderun-
gen sowie der jeweilige IST-Zustand von Produkt oder Dienstleistung während des Erstellungsprozesses 
müssen in nachprüfbare Kriterien umgewandelt werden, für deren Erfassung passende Messverfahren zur 
Verfügung stehen müssen. "Qualitätssicherung und Qualitätskontrolle sind nur möglich, wenn die Anwen-
dung geltender Qualitätskriterien im Kontext methodisch abgesicherter Messverfahren erfolgt." (Heid 
2000:49) 
Laut Stockmann (2002) kann man dann von einem Qualitätsmanagementsystem sprechen, wenn die in der 
Aufzählung genannten Elemente zyklisch angewendet werden. Auch im Qualitätsmanagement findet sich 
demnach der klassische Managementkreislauf aus systematischer Planung, Steuerung und Kontrolle (Den-
ker 2006:187). 
 
Steig (2009:223) ist der Ansicht, dass das Qualitätsmanagement die Erreichung der vorgegebenen Qualität 
steuert, aber nicht zwangsläufig zu höherwertigen Ergebnissen führt. Diese können nur erreicht werden, 
wenn höhere Qualitätsziele als Vorgabe definiert werden. Dazu benötigt es in der Regel umfassende Aus-
handlungsprozesse und konkrete Veränderungsstrategien, um eine eigentliche Qualitätsverbesserung zu 
erreichen (Schiersmann 2002). Das betrifft nicht nur prozessuale Abläufe, organisatorische Strukturen oder 
bauliche Gegebenheiten, die die Produktion beeinflussen, sondern vor allem auch die persönliche Einstel-
lung der einzelnen Beteiligten, ihre Kenntnis im QM und ihre Veränderungsbereitschaft. Diese Aspekte müs-
sen grundsätzlich aufgebaut und über einen langen Zeitraum vertieft und intensiviert werden. "Qualitätsarbeit 
steht und fällt mit der Nachhaltigkeit, mit der sie betrieben wird. Nur ein QM-System, das von den Mitarbei-





Grundsätzlich gibt es zwei Gruppen von Qualitätskonzepten (Gnahs 2006:2). Es gibt Systeme, die von den 
Unternehmen oder Einrichtungen selbst entwickelt und umgesetzt werden. Die Bewertung oder Einschät-
zung erfolgt dann als Selbstevaluation. Andere Systeme wurden von Dritten konzipiert und werden häufig 
mit Unterstützung von außen eingesetzt und implementiert. Zur Bewertung wird eine externe Evaluation 
bzw. Fremdevaluation genutzt. 
Qualitätsmanagementsysteme fokussieren nicht das Produkt oder die Dienstleistung an sich, sondern die 
Prozesse und Rahmenbedingungen, die zu deren Erstellung nötig sind. Da diese von Unternehmen zu Un-
ternehmen unterschiedlich sind, sind auch QM-Systeme in ihrer Ausgestaltung unternehmensspezifisch. Die 
Modelle geben Analyseschritte vor, wie und mit welchen Methoden passende Qualitätssicherungsmaßnah-
men entwickelt und eingesetzt werden können. Sie geben vor, WAS getan werden sollte, um hohe Produkt- 
oder Dienstleistungsqualität zu erreichen. Die konkrete Methodenwahl, die festzusetzenden Parameter und 
die praktische Umsetzung hängen jedoch vom Unternehmen und seinen Spezifika, von der Branche und den 
Anforderungen der Kunden ab. 
Als größte und am weitesten verbreitete QM-Systeme können die Normenreihe um die DIN EN ISO 9000 
sowie das Modell der EFQM gelten. Diese werden hier vorgestellt. Six Sigma als weiterer Ansatz wird als 




Die Normenreihe DIN EN ISO 9000 der International Organization for Standardization ist die übergreifende 
und gängigste Norm zum Qualitätsmanagement. Sie wird in vielen Branchen und vielen Ländern angewen-
det. Eine Zertifizierung nach dieser Norm ist oftmals Voraussetzung, um als Zulieferer akzeptiert zu werden 
oder um sich um öffentliche Aufträge bewerben zu können. Insofern kann man von einem positiven Erken-
nungseffekt seitens der Betriebe ausgehen (Meisel 2008:115). Die Norm ist international anerkannt, sodass 
auch grenzüberschreitende Nachweise erbracht werden können. Es ist jedoch ebenfalls möglich, die Nor-
menreihe ausschließlich zu internen Zwecken zu nutzen. Die Normen haben keinen Rechtscharakter. Die 
Anwendung ist freiwillig. 
Drei Normen sind dabei von besonderer Bedeutung: 
• DIN EN ISO 9000:2015-11 "Qualitätsmanagementsysteme – Grundlagen und Begriffe“" 
• DIN EN ISO 9001:2015-09 "Qualitätsmanagementsysteme – Anforderungen" 
• DIN EN ISO 9004:2009-12 "Leiten und Lenken für den nachhaltigen Erfolg einer Organisa-
tion – ein Qualitätsmanagementansatz" 
 
Die Normenreihe legt (Mindest-)Anforderungen an das Qualitätsmanagement (QM) fest. Es sind grundsätzli-
che Maßnahmen zum Einrichten und Führen einer Qualitätssteuerung. Diese muss ein Unternehmen erfül-
len, um den mit der Norm verbundenen Qualitätsstandard zu erreichen. Ziel ist es, aus einem definierten 
Input (z. B. Rohstoffe oder Vorprodukte) einen Output (Produkte, Dienstleistungen) zu schaffen, der be-
stimmten Anforderungen (von Kunden, Gesetzgeber, Gesellschaft o. ä.) genügt. Das nach diesen Normen 
ausgerichtete Qualitätsmanagementsystem setzt Plan- bzw. Sollwerte für alle relevanten Punkte im Erstel-
lungsprozess und gleicht jeweils die gemessenen Ist-Werte dagegen ab. Werden Abweichungen vom Ziel-
wert festgestellt, müssen entsprechende Verbesserungsmaßnahmen unternommen werden. 
 
Es handelt sich ganz im Sinne des zeitgenössischen QM um ein prozessorientiertes Qualitätsmodell (Her-
mann/Fritz 2011:198). Seit der Revision der Norm 2015 orientiert sie sich noch stärker am PDCA-Zyklus. Die 
ersten Kapitel legen Anwendungsbereich, normative Verweise und begriffliche Grundlagen fest. Kapitel 4 
ordnet das QM in den Kontext der Organisation ein. Anschließend folgen die Themen Führung, Planung des 
QM-Systems und Unterstützung. Diese Kapitel 4 bis 7 sind der Phase "Plan" zuzuordnen. "Do" wird durch 
Kapitel 8 "Betrieb" realisiert, während "Check" als "Bewertung" hinterlegt ist und "Act" als abschließendes 
Kapitel "Verbesserung" folgt. Der Aspekt der kontinuierlichen Verbesserung weist auf den Zyklus- bzw. 
Kreislaufgedanken der Normenreihe hin, die an den Demingkreis (Deming 1982:88) angelehnt ist und einen 
iterativen Prozess vorgibt. Das Qualitätsverständnis, dem die ISO-Reihe folgt, geht davon aus "dass, wenn 
alle Prozesse richtig, überprüfbar und ordentlich dokumentiert ablaufen, auch die Ergebnisse die gewünsch-
te Qualität haben sollten" (Loibl 2003:52). 
 
Die Norm ist verbindlich, lässt jedoch zum einen viel interpretativen Spielraum, der eine Übersetzung auf die 
Gegebenheiten im Unternehmen zulässt. Zum anderen können Aspekte auch ausgeschlossen werden: "Die 
Norm ermöglicht es, Anforderungen auszuschließen, wenn diese sich aufgrund des Charakters einer Orga-
nisation und ihrer Dienstleistungen nicht anwenden lassen." (kos 2011:5f.) Die Norm lässt zudem einrich-
tungsbezogene Ausdeutungen zu bzw. muss von jedem Unternehmen erst gedeutet und auf die eigenen 
Gegebenheiten übertragen werden. Um diese Übertragung zu erleichtern, wurden in den letzten Jahren aus 
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dieser Normenreihe zahlreiche branchenspezifische Normen entwickelt. Ziel der Arbeit mit der ISO-9000-
Normenreihe oder branchenspezifischen Ergänzungsnormen ist in der Regel die externe Zertifizierung. 
 
EFQM: 
Das Modell der European Foundation for Quality Management (EFQM) fokussiert nicht im eigentlichen Sinne 
auf die Qualitätssicherung von Produkten und Dienstleistungen, sondern stellt die Grundstruktur eines all-
gemeinen Managementsystems für jede Art von Organisation vor. Das Modell geht davon aus, dass die 
Produktqualität hoch ist, wenn das Gesamtmanagementsystem zielgerichtet und reibungsfrei arbeitet. Es 
bietet eine ganzheitliche Sicht auf das Unternehmen und zielt auf nachhaltige Erfolge ab unter Berücksichti-
gung der verschiedenen Interessengruppen (Hermann 2011:255ff.). Die European Foundation for Quality 
Management schreibt dazu: "Das Modell [...] beruht auf folgender Prämisse: Exzellente Ergebnisse im Hin-
blick auf Leistung, Kunden, Mitarbeiter und Gesellschaft werden durch eine Führung erzielt, die Politik und 
Strategie, Mitarbeiter, Partnerschaften, Ressourcen und Prozesse auf ein hohes Niveau erhebt." (EFQM)  
Das Modell stellt ein Schema von Befähigerkriterien sowie Ergebniskriterien vor, welches in Form einer 
Selbstbewertung von den Unternehmen bearbeitet wird. 
 
Es verfolgt ein Grundkonzept der Business Excellence (Hermann 2011:256). Dieses beschreibt folgende 
Aspekte: 
• Verantwortung für nachhaltige Zukunft übernehmen 
• Ausgewogene Ergebnisse erzielen 
• Nutzen für Kunden schaffen 
• Mit Vision, Inspiration und Integrität führen 
• Mit Prozessen managen 
• Durch Mitarbeiter erfolgreich sein 
• Innovation und Kreativität fördern 
• Partnerschaften aufbauen 
 
Leitgedanke dieses Exzellenz-Konzeptes ist: "In dem Maße, wie sich die Ausgestaltung der einzelnen Para-
meter positiv verändert, erhöht sich […] auch der Grad der Excellence." (Denker 2006:62) Damit gibt das 
EFQM-Modell Denkanstöße, was eigentlich hohe Qualität ist und regt zu Reflexionsprozessen dazu an. Im 
Fokus stehen dabei nicht nur Schwachstellen, sondern vor allem auch Stärken der Organisation. 
Grundlage für die Selbstbewertung sind die neun Kriterien der Befähiger- und Ergebniskriterien. Diese grup-
pieren sich inhaltlich um die Säulen Menschen, Prozesse und Ergebnisse und beinhalten jeweils mehrere 
Teilkriterien. Für die Ergebniskriterien werden klare Indikatoren vorgegeben, nach denen der Erfolg beurteilt 
werden kann, zum Beispiel die Reaktionszeit bei Kundenanfragen, die Personalfluktuation oder Durchlauf-
zeiten in der Produktion. "Die beiden Kriterienbereiche sind in der Form miteinander verknüpft, dass die Er-
gebnisse durch die Befähiger erzielt werden und die Ergebnisse wiederum genutzt werden, um die Befähiger 
weiterzuentwickeln." (kos 2011:28) 
 
EFQM arbeitet damit nicht mit statischen Mindeststandards, sondern favorisiert dynamisch verlaufende Ver-
besserungsprozesse (Denker 2006:60). Diese starke Entwicklungsorientierung bezieht alle Bereiche der 
Organisation ein. Die Orientierung am Exzellenz-Ansatz als Erreichung von Bestleistung erlaubt dabei ein 
individuelles Vorgehen (Bosche u.a. 2006:5). Einrichtungsbezogene Besonderheiten können berücksichtigt 
werden (Hartz/Schrader 2008:243f.). Das Modell verfolgt die RADAR-Logik organisationaler Prozesse mit 
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den Schritten Results (Ergebnisse), Approach (Vorgehen), Deployment (Umsetzung), Assessment (Bewer-
tung) und Review (Überprüfung) (Schlömer 2011:11). Als rekursive Qualitätskreisläufe soll so kontinuierliche 
Prozessverbesserung erreicht werden. 
Im EFQM sind die Kriterien eher abstrakt formuliert. Konkrete Verbesserungsmaßnahmen werden kaum 
vorgegeben, sondern müssen von den Unternehmen selbst herausgearbeitet werden (Denker 2006:65). 
Dokumentationsanforderungen sind wesentlich geringer als bei der DIN EN ISO. Es ist möglich, Prioritäten 
zu setzen und Elemente zu betonen, die über die formalen ISO-Kriterien hinausgehen (Arnold/Wieckenberg 
2000). 
 
Um eine Gesamtaussage zur Qualität des Managementsystems zu treffen, werden die neun Befähiger- und 
Ergebniskriterien gewichtet und gehen jeweils zu 10 Prozent oder 15 Prozent in die Gesamtzahl ein. Insge-
samt können 1000 Punkte erreicht werden. Je höher die erreichte Zahl liegt, desto höher die Qualität des 
Managementsystems. Bei der Selbstevaluation gefundene Schwachstellen werden anschließend in Form 
von Projekten bearbeitet, um eine Optimierung zu erreichen. Dies setzt bei den Unternehmen hohe betriebli-
che Kompetenz in Auswahl und Bearbeitung von Verbesserungsprojekten voraus (Meisel 2008:116) EFQM 
kann als reine Selbstbewertung durchgeführt oder durch einen Validator, also Prüfer, kostenpflichtig geprüft 
werden. Dazu stehen zwei Stufen zur Verfügung: Committed to Excellence und Recognized for Excellence. 
Darüber hinaus nutzen verschiedene Preise und Awards die Anwendung dieses Modells als Bewertungs-
grundlage, so zum Beispiel der EFQM-Excellence-Award und der Ludwig-Erhard-Preis. 
 
Weitere Verfahren: 
Der Ansatz Six Sigma versucht Qualität durch den Einsatz statistischer Methoden zu sichern. (Hermann/Fritz 
2011:129ff.). Sigma steht dabei für die Standardabweichung. Danach liegen 99,73 Prozent der Einzelwerte 
bei einer Normalverteilung im Bereich µ ± 3 σ (Prozessstreubreite µ, Lage des Prozesses σ) Die Streuung 
ändert sich während der Produktion und muss deshalb überwacht werden. Als Prozessfähigkeitsuntersu-
chung werden die Abweichungen vom Toleranzbereich geprüft. Dazu sollen Einschätzungen getroffen wer-
den, wie wahrscheinlich eine Überschreitung dieses erlaubten Bereiches im Produktionsablauf ist. In Imple-
mentierung und in der Arbeit mit diesem Ansatz, werden konkrete Problemstellungen in Verbesserungspro-
jekten bearbeitet. Als Methode und Vorgehen wird in der Regel die DMAIC-Methode gewählt (Define, Mea-
sure, Analyze, Improve, Control), um Prozesse zu überprüfen.  
Auch bei Six Sigma stehen die Kundeninteressen sowie die betriebswirtschaftlichen Vorgaben des Unter-
nehmens im Fokus. Allerdings wird das Verfahren vor allem in der Produktion angewendet. Dienstleistungs-
unternehmen tun sich aufgrund schwieriger Messbarkeit im Erstellungsprozess und am End-"Produkt" mit 
Six Sigma oft schwer. 
 
Zur Übertragbarkeit allgemeiner QM-Ansätze auf die Weiterbildung 
In der Industrie ist Qualitätsmanagement seit vielen Jahren äußerst erfolgreich und konnte stark zur Effi-
zienzsteigerung sowie zur europa- und teilweise weltweiten Standardisierung vieler Produkte und Produkti-
onsschritte beitragen. Eine Adaption des industriellen Qualitätsmanagements für die betriebliche Weiterbil-
dung wäre ein naheliegender Schritt, um einen ganzheitlichen, systemischen Blick auf die Entwicklung und 
Steuerung von Qualität zu erhalten (Richter 2006:83). Allerdings weist Bildung eine Reihe von Aspekten auf, 
die sich nur schwer in einem der gängigen Qualitätsmodelle abbilden lassen. "Die für Wirtschaftsunterneh-
mungen geltenden Qualitätsstandards werden weitgehend übernommen, ohne sie mit speziell erwachse-
nenpädagogischen Handlungslogiken, -problematiken und -rationalitäten zu verknüpfen." (Denker 2006:3) 
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Klar ist, dass die Übertragung allgemeiner Qualitätsansätze auf die Weiterbildung eine intensive Auseinan-
dersetzung mit den Vorgaben nötig macht. "Eine unmittelbare Anwendung vorgefertigter Qualitätsmodelle 
auf die betriebliche Bildung ist offenkundig nicht möglich." (Schlömer 2011:2) 
So sind die klassischen Geschäftsprozesse, auf die bestehende Qualitätsmodelle abzielen, Abbilder von 
Wirtschaftseinheiten. Lernprozesse sind hingegen Abbilder von Kognitionen (Spöttl/Becker 2006:53f.). Sie 
entziehen sich dem direkten Zugriff und sind nicht einlinig steuerbar. Problematisch für die Qualitätsdebatte 
sind dabei nicht die einzelnen Prozessschritte an sich: "Auch, wenn das betriebliche Qualitätsmanagement 
von Geschäftsprozessen und Lernprozessen zum Teil mit denselben Arbeitshandlungen zusammenhängt, 
werden dennoch ganz unterschiedliche Zielsetzungen verfolgt." (Schlömer 2011:13) So handelt es sich beim 
betrieblichen Lernen nicht um Werkstücke, die in allen Produktionsschritten sauber vermessen werden kön-
nen und deren Parameter klar zwischen definierten Grenzwerten liegen müssen. Lernen hat die Auseinan-
dersetzung des Lernenden mit dem Lerngegenstand zum Ziel, nicht die Herstellung eines vorkonfigurierten 
Produktes oder einer Dienstleistung. Auch die Lernergebnisse lassen sich nicht eindimensional messen. So 
sind diese individuellen Lernprozesse vorstellbar "als ein kreisstrukturell geschlossenes System kognitiver 
Operatoren, nämlich Wahrnehmen, Erfahrung machen, Erwerb und Strukturierung von Wissen, Handeln und 
Gebrauch der Sprache" (Schlömer 2011:13). Lernergebnisse zeigen sich teilweise in beobachtbarem, ver-
ändertem Verhalten, teilweise aber auch nicht. 
 
Hinzukommt, dass die Lernenden unterschiedliche Lernunterstützung für ihren Lernerfolg benötigen. Lern-
tempo, kognitive Fähigkeiten und Vorlieben in Bezug auf Formate und Lernform stehen einer 1:1-Beziehung 
aus Produktionsschritt und Ergebnis, wie sie aus der Industrie bekannt ist, entgegen. Loebe ist sich sicher: 
Die Qualität einer Weiterbildung kann nicht nach einem definierten Kriterienkatalog beurteilt und sicherge-
stellt werden. Eine dazu nötige Standardisierung von Weiterbildungsangeboten steht der Beteiligung des 
Lernenden und dessen Wunsch nach individuellen, auf seine Bedürfnisse angepassten Angeboten entgegen 
(Loebe/Severing 2003:40). Die dazu nötige Flexibilität fehlt in den Qualitätsmodellen. Alle klassischen Quali-
tätskonzepte sind vor allem auf die Organisation fokussiert. Erwachsenenpädagogisches Handeln verlangt 
aber eher fallbezogenes, gerade nicht standardisiertes Handeln. In der Interaktion mit dem Lerner benötigen 
die Beteiligten hohe Flexibilität im Sinne einer "situativen Kompetenz". Dies sehen Hartz/Schrader eher als 
Frage der Professionalisierung der Branche, denn als Aspekt des Qualitätsmanagements (Hartz/Schrader 
2008:245).  
 
DIN ISO 9000ff. und EFQM sind zudem für Weiterbildungsabteilungen insgesamt zu aufwendig, zu hoch-
schwellig, zu ambitioniert. Es fehlt der direkte Zuschnitt in der konkreten Problemsicht und im Jargon auf die 
"Welt der Weiterbildung" (Gnahs 2006:0/Abstract). Arnold und Wieckenberg bezeichnen die ISO 9000ff. 
deshalb als bildungsfern. Die inhaltliche Qualität ist nicht Gegenstand der Überprüfung, "pädagogische" 
Qualitätsdimensionen sind unterbelichtet, personale Komponenten werden eher unterbewertet 
(Arnold/Wieckenberg 2000). Es werden nur Abläufe und Verantwortlichkeiten festgelegt, Inhalte oder Ergeb-
nisse des Lernens bleiben außen vor (Faulstich 1999:84f.). "Die ISO-Zertifizierung betont Prozessaspekte 
von Qualität und blendet Resultate wie etwa den Lernerfolg aus." (Faulstich/Zeuner 1990:85) Dies wäre 
auch nur sehr schwierig zu bewerkstelligen, denn eine Bezugnahme des Konzepts auf die Lehr-Lern-
Interaktion ist äußerst problematisch (Meisel 2008:115). Zudem bringt eine Zertifizierung nach DIN EN ISO 
9000ff. einen relativ hohen Dokumentations- und Kostenaufwand mit sich (Arnold/Wieckenberg 2000). 
EFQM für die Weiterbildung bleibt schwer verständlich und erfordert umfangreiche Vorbereitung. Die Syste-
matik ist nicht einfach zu durchdringen (Heinold-Krug u.a. 2001:5). Auch das EFQM-Modell folgt der Struktur 
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und inneren Logik von Organisationen im Allgemeinen, aber eben nicht der pädagogischen Qualität im Be-
sonderen (Hartz/Meisel 2006:78ff.). Dort werden zudem die Führungskräfte in ihrer Bedeutung stark betont. 
EFQM geht von stark hierarchisierten Unternehmen aus. "Aspekte eines eher kollegialen Managements 
sowie darüberhinausgehende Hinweise zu Kompetenzen und Aufgaben des Lehrpersonals fehlen." 
(Arnold/Wieckenberg 2000) Kleine Unternehmen finden sich dort nur schwer wieder. 
 
Die bestehenden Modelle können mit der entsprechenden Reflexion jedoch durchaus für das Bildungsma-
nagement hilfreich sein. Die beiden Konzepte ISO und EFQM beschäftigen sich mit der Optimierung der 
organisationalen Bedingungen des Lehrens und Lernens. Die Umsetzung des Qualitätsmanagements ist 
prozessorientiert und konzentriert sich auf Schlüsselsituationen des Weiterbildungsmanagements 
(Hartz/Meisel 2006:89ff.). Gerade der große Fokus auf Prozessqualität kann für das Bildungsmanagement 
wichtige Impulse liefern (Hartz/Schrader 2008:243f.), da auch das Lernen prozessualen Charakter hat. Ziel 
des Qualitätsmanagements in der Weiterbildung sollte demnach für Schlömer analog der klassischen Ansät-
ze die kontinuierliche Verbesserung sein: "Grundlegendes Anliegen ist es, die Strukturen und Prozesse be-
ruflicher Bildung unter spezifischen Maßstäben zu bewerten und Problemlagen regelgeleitet aufzudecken, 
um Veränderungsmaßnahmen zu begründen und zu steuern." (Schlömer 2011:3) 
 
Die gängigen Ansätze im klassischen Qualitätsmanagement können somit Denkanstöße liefern. Wesentliche 
Bestandteile des Bildungsprozesses fehlen jedoch: "Diese für die Wirtschaft praktikablen Definitionen greifen 
im Bereich der (Erwachsenen-)Bildung zu kurz. Hier müssen zumindest drei Aspekte verstärkt berücksichtigt 
werden: der Bildungsbegriff, die Eigentümlichkeit von Lernprozessen und die Professionalität des Weiterbil-
dungspersonals." (Arnold/Wieckenberg 2000) "Zusammenzufassen ist, dass das industrielle Qualitätsma-
nagement nur in Teilen und mit Modifikationen auf die Qualitätssicherung und -entwicklung der betrieblichen 
Bildung bezogen werden kann." (Schlömer 2011:14) Schlömer will die Idee der Geschäftsprozesse, die sich 
in vielen klassischen QM-Modellen findet, für das Bildungsmanagement übernehmen, diese aber stärker auf 
Lernprozesse akzentuieren. Sinnvoll wären für ihn einheitliche Kriterien, um so "die bisher weitestgehend 
vernachlässigte Gestaltung beruflicher Lernprozesse an Qualitätsstandards zu orientieren" (Schlömer 
2011:8). Diese Qualitätsaspekte sollten die strukturelle Ebene (Organisationsabläufe und -strukturen), die 
professionelle Ebene (Personalentwicklung) und die inhaltliche Ebene (eigene Qualitätsstandards) beschrei-
ben (kos 2011:2). 
Die Ausrichtung des Qualitätsmanagements sowie die externe Zertifizierung nach einem QM-Modell belegt 
dabei lediglich die systematische Gestaltung der Abläufe und Strukturen. Die Modelle folgen dem Ansatz, 
dass mit hoher Wahrscheinlichkeit ein hochwertiges Ergebnis erzielt werden kann, wenn der Weg seiner 
Entstehung nachvollziehbar bestimmten Kriterien entspricht. "Der Stempel ISO 9000 o. ä. sagt nichts über 
Qualität an sich aus – er bestätigt lediglich, dass es in dieser Institution Mechanismen der Qualitätssicherung 
gibt. Die genannten Normen setzen Standards für solche Systeme, nicht für die Qualität der Produkte 
selbst." (Harvey/Green 2000:27) 
 
Wünschenswert wäre ein Qualitätsansatz, "der die Qualität der Lernprozesse direkt misst und verbessert", 
ohne "Umweg über die Verbesserung des Organisatorischen" (Heinold-Krug u.a. 2001:8). Unklar bleibt, ob 
ein solcher Ansatz überhaupt möglich ist, da er sich auf die kognitiven Lern- und Verarbeitungsprozesse der 
Lernenden beziehen müsste. Diese sind eindeutiger Beobachtung und Messung jedoch nicht zugänglich. 
"Eines der Grundprobleme der Evaluation pädagogischer Arbeit kann auch durch Qualitätsentwicklung […] 
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nicht gelöst werden, nämlich die Frage der Kausalität zwischen der Organisationsqualität und der Qualität 
der Lernprozesse." (Heinold-Krug u.a. 2001:9) 
 
 
3.2 Qualität in Weiterbildung und betrieblichem Bildungsmanagement 
 
3.2.1 Dimensionen der Qualität in der Bildung 
 
Bei der Recherche über Qualität in der betrieblichen Bildung zeigt sich sehr schnell: Der Qualitätsbegriff ist 
vor allem ein bildungspolitisches Schlagwort. Er ist unpräzise, klingt positiv und ist parteipolitisch nicht vorbe-
lastet (Euler 2005:4). Genaueres steht jedoch noch nicht fest: "Es gibt bisher keine eindeutige Definition des 
Qualitätsbegriffs und auch zu den Qualitätsfaktoren und -indikatoren gibt es keine abschließende Verständi-
gung." (Spöttl 2006:2) Während in Produktion und Dienstleistungserbringung Qualität bereits seit 50 Jahren 
intensiv diskutiert, wissenschaftlich erforscht und mit praktischen Ansätzen unterfüttert wurde, konnten in der 
Bildung bislang noch keine vergleichbaren Durchbrüche erreicht werden. Das betrifft alle Facetten der Er-
wachsenenbildung. So wurden in der allgemeinen Erwachsenenbildung Qualitätsfragen "vergleichsweise 
weniger intensiv fokussiert“ (Denker 2006:41). In der beruflichen Bildung konnten viele Studien zur klassi-
schen dualen Ausbildung durchgeführt werden. Ein allgemein gültiges Qualitätsverständnis konnte sich je-
doch nicht durchsetzen.  
"Was Qualität in der beruflichen Bildung einschließt, wird zu Recht als vage und bestreitbar bezeichnet, es 
wird in der Regel jedoch ein 'customer-driven approach' als Gemeinsamkeit hervorgehoben." (Muller/Funnell 
1992:257) Meisel formuliert als Bildungsqualität "eine Weiterbildung, die in Inhalt und Methode dem Bedarf 
und den Teilnehmererwartungen gerecht wird" (Meisel 2008:108). Der Teilnehmer sollte also im Mittelpunkt 
stehen. Dieses Kriterium ist allen Ansätzen gemein. Die weitere Ausgestaltung bleibt aber trotz der diversen 
Qualitätsmodelle und Siegel offen: "Insgesamt fehlt jedoch bis anhin eine umfassende Forschung im Bereich 
der beruflichen Bildung, welche die Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung selbst evaluiert." (Gonon 
2008:102) Dabei trifft das Bemühen um Qualität den Kern pädagogischer Qualität (Schiersmann 2002) und 
sollte im Interesse eines jeden am Bildungsprozess Beteiligten liegen. Reflexionen über Qualität in der Bil-
dung liegen in der Logik professionellen pädagogischen Handelns (Kade 1990, Nittel 1998, Hartz 2011). 
Qualität ist umfassende "Kern- und Daueraufgabe für Weiterbildung" (Gnahs 2004:114). Dabei ist der Ansatz 
eher prozessgetrieben, denn es gibt keine eigentliche Beschaffenheit des Produktes Bildung. Vielmehr ent-
steht gute Bildung aus dem Zusammenspiel von qualitativ hochwertiger Lernumgebung und der Bereitschaft 
der Lernenden, sich aktiv auf diese einzulassen (Schiersmann 2002). 
Wichtig ist in jedem Fall die Überlegung, welche Qualität auf welche Weise betrachtet werden soll. Das 
BMBF schlägt vor, statt einer einheitlichen Definition von Qualität in der Aus- und Weiterbildung verschiede-
ne Dimensionen von Qualität festzulegen: Potenzial-/Inputqualität, Durchführungs-/Prozessqualität sowie 
Ergebnis-/Output-/Transfer-/Outcomequalität (BMBF 2009:21f.). 
• Inputqualität: Die Input-Dimension von Qualität, die auch als Struktur- oder Potenzialqua-
lität bezeichnet wird, umfasst die im Vorfeld vorhandenen oder sicherzustellenden betrieb-
lichen Rahmenbedingungen. Folgt das Qualitätsmanagement der Inputorientierung, müs-
sen im Voraus Qualitätskriterien gefunden und festgelegt werden, die den Erfolg von Bil-
dungsmaßnahmen positiv beeinflussen könnten. In der Umsetzung sind das häufig Fakto-
ren, die ein Anbieter in die Bildungsmaßnahmen investieren muss, zum Beispiel personale, 
technische oder finanzielle Ressourcen (Balli u.a. 2002:10). 
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• Prozessqualität: Die Prozessqualität oder Throughput-Qualität beschreibt die während 
des Lernprozesses wirksamen Faktoren. Es ist die Qualität der Durchführung einer Bil-
dungsmaßnahme, des Lehr-Lern-Prozesses selbst. Die Lernprozessevaluation versucht 
die zutreffenden Faktoren zu beobachten, zu bewerten und zu korrigieren (Krewerth 
2006:80)  
• Outputqualität: Zur Ergebnisqualität gehören die erlangten Abschlüsse, Abschlussquoten, 
erworbene Kompetenzen und die Zufriedenheit von Teilnehmern und Trainern (Zurwehme 
2007:61). Häufig wird dabei die Outcome-Qualität als die Verwertung dieser Kompetenzen 
im Kontext produktiver Erwerbsarbeit nochmals unterschieden. Auch die Transferqualität 
als Anwendung am Arbeitsplatz fällt mit hinein. Die Lernergebnisevaluation prüft, inwieweit 
intendierte Bildungsziele durch das Lernen erreicht wurden (Krewerth 2006:80).  
 
Seit etwa Mitte der 1990er Jahre wird die Inputqualität nochmals in Planungs- und Einrichtungsqualität auf-
gespalten. Vorteil ist dabei, dass deutlich gemacht werden kann, dass beide Aspekte von unterschiedlichen 
Akteuren bearbeitet werden. So wird die Planung vielleicht stärker vom Lernenden selbst und von seinem 
Unternehmen betrieben, während die Qualität der Einrichtung ausschließlich auf Seiten des Bildungsanbie-
ters verortet ist. 
Wichtig ist dabei, dass im Bildungsmanagement "systematisch" vorgegangen wird. Alle Maßnahmen und 
Prozesse müssen geplant werden und nicht zufällig ablaufen. Sie müssen begründet und zielgerichtet sein. 
Organisationsabläufe und -strukturen müssen regelmäßig überprüft, angepasst und kontinuierlich weiterent-
wickelt werden (kos 2011:2). Dafür muss Qualitätsentwicklung als besondere Facette der Managementauf-
gaben auch in der Weiterbildung anerkannt werden. Die Besonderheiten des Lehr-Lern-Geschehens sind 
dabei entscheidend für die Qualität und müssen entsprechend berücksichtigt werden (Schrader u.a. 2010). 
"Eine wirksame Entwicklung der betrieblichen Bildungsqualität erfordert einen Managementansatz, der das 
Zusammenwirken von Input-, Prozess-, Output- und Outcomequalität sichtbar macht und zugleich den 
Wechsel von der Kontext- zur Wirkungssteuerung fördert." (Schlömer 2011:8)  
Diese drei dargestellten Dimensionen der Qualität sollten jeweils auf Makroebene, Mesoebene und Mikro-
ebene beschrieben werden (BMBF 2009:21f.).  
• Mikroebene: Dabei handelt es sich um die Interaktionsebene, auf der die eigentliche pä-
dagogische Situation und die Wissensvermittlung stattfinden. Hier steht die Qualität der 
Lehr-/Lernprozesse einschließlich der Lerninfrastruktur im Vordergrund. 
• Mesoebene: Auf der Ebene der Organisation steht die Qualität der Einrichtung und der or-
ganisationalen Dimension im Fokus. Zum Tragen kommen dabei Strukturen, Kultur, Abläu-
fe und Schlüsselprozesse sowie die organisationale Ausgestaltung von Lehr-Lern-
Arrangements. 
• Makroebene: Die Systemebene geht über die Grenzen des Unternehmens oder der Ein-
richtung hinaus. Die Qualität des Weiterbildungssystems und der gesellschaftspolitischen 
Rahmenbedingungen fokussiert vor allem auf politische, administrative Aspekte. 
 
Nimmt man beide Verständnislinien zusammen – Input-/Prozess-/Output-Qualität und Mikro-/Meso-/Makro-
Ebene –, fehlen die konkreten Ausgestaltungen und Bezüge der entstehenden Bereiche. Es fehlen eindeuti-
ge Qualitätsindikatoren (Woran merkt man, dass die Qualität der Weiterbildung gut ist?) und Qualitätskrite-
rien (Was muss geschehen, damit der gewünschte Effekt eintritt?) (Nickolaus 2009:13). Mit Blick auf das 
Bildungsmanagement in Organisationen lohnt sich zudem eine genaue Differenzierung, welche Bereiche 
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eigentlich in der Qualitätsentwicklung betrachtet werden sollen, welche Teilqualitäten in diesen Bereichen 
greifen und welche Möglichkeiten einer Beeinflussung der Qualität der Bildungsprozesse auf den einzelnen 
Ebenen bestehen. In Kapitel 5.1 werden die drei Ebenen ausführlich beleuchtet. 
 
3.2.2 Qualitätsmanagementsysteme zum Managen von Bildungseinrichtungen 
 
In den letzten zwei Jahrzehnten entstanden zahlreiche Initiativen zur Qualitätsentwicklung und -sicherung in 
der Weiterbildung (Meisel 2006:342). Diese beziehen sich in der Regel auf die Anbieter von Weiterbildung, 
nicht auf Weiterbildungsabteilungen in Unternehmen. Diese Modelle für Bildungsanbieter sollen in diesem 
Kapitel dargestellt werden. 
Meist gingen die Qualitätsinitiativen zum Schaffen von Standards und Hilfen von den Bildungseinrichtungen 
selbst aus, die zur Verbesserung ihrer Leistung gegenüber dem Kunden oder zum Nachweis der Güte ihrer 
Angebote nach Qualitätsansätzen suchten. Auch wenn der Boom dabei etwas nachgelassen hat: "Die Frage 
nach der Qualität ist zu einem 'Dauerbrenner' in der Weiterbildung geworden." (Gruber 2010:25) Gruber 
beobachtet, dass es viele Bildungseinrichtungen gibt, die "eine Vielzahl an unterschiedlichen Qualitätssiche-
rungssystemen" parallel anwenden (Gruber 2010:26). Hintergrund für ein solches Verhalten scheint die Dar-
stellung gegenüber dem Kunden zu sein, Dieser soll durch eine Vielzahl an Zertifikaten und Siegeln in seiner 
Kaufentscheidung beeinflusst werden. Ein Mehr an Zertifizierung ginge demnach mit einer größeren Leis-
tungsqualität einher. Dies zeige zwar ein steigendes Qualitätsbewusstsein im Markt, trage jedoch kaum zur 
Transparenz und zum Verständnis der verschiedenen Systeme bei. Denn die Vielzahl der verschiedenen 
Qualitätsansätze, die nur schwer durchschaubar und vergleichbar sind, ist für den Kunden problematisch. 
"Nicht mehr nur das Angebot als solches, sondern auch das Qualitätssicherungssystem muss durch die 
Nachfragenden bewertet werden." (Gruber 2010:26)  
 
Auch in Bezug auf Weiterbildung wird nach dem Ansatz eines prozessorientierten Qualitätsmanagements 
gearbeitet, in dem in erster Linie auf Abläufe und Organisation abgestellt wird: "Das Versprechen nach quali-
tativ hochwertiger Weiterbildung steht in nahezu allen Modellen in engem Zusammenhang mit der organisa-
torischen Ausgestaltung." (Denker 2006:88) Organisatorische Aspekte wie die Planung und Vermarktung 
des Weiterbildungsprogrammes, die Auswahl der Trainer oder das Bereitstellen von Räumen und Lernmate-
rialien beeinflussen demnach die Qualität des Kurses oder der Schulung an sich und werden nach bestimm-
ten Vorgaben gesteuert. Hinzu kommt, dass Weiterbildungsanbieter meist selbstständige Unternehmen sind, 
die markt- und gewinnorientiert agieren. Finanzplanung, Führungshandeln, Investitionen sowie Kostenrech-
nung bestimmen den Fortbestand des Anbieters und beeinflussen die Entstehung der Bildungsleistung. So-
mit werden auch diese Aspekte vom Qualitätsmanagement erfasst im Sinne einer "ökonomischen Steue-
rung" (Denker 2006:88). 
Für Heinold-Krug ist Qualitätsentwicklung ein "gangbarer Weg", um "das in den Hintergrund geratene 'Ei-
gentliche' der Erwachsenenbildung wieder ins Zentrum der Arbeit zu rücken" (Heinold-Krug u.a. 2001:3). 
Qualitätsmanagement könnte die Weiterbildner unterstützen, den Fokus wieder mehr auf die Bildungsarbeit 
zu legen und "das professionelle pädagogische Programmplanungshandeln systematisch und zielorientiert 
mit dem Weiterbildungsmanagement zu verknüpfen" (Heinold-Krug u.a. 2001:3). 
Ebenso wie die Entscheidung, nach welchem der zahlreichen QM-Ansätze ein Weiterbildungsunternehmen 
zertifiziert werden soll, müssen wohl am Ende auch das Qualitätsverständnis und die Nutzung der beste-
henden Vorgaben den Weiterbildnern selbst überlassen werden. Es bleibt zu wünschen, dass diese sich 
intensiv mit ihrem Qualitätsanspruch auseinandersetzen und das QM aktiv nutzen, um sowohl das pädago-
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gische als auch das wirtschaftliche Handeln regelmäßig kritisch zu reflektieren und kontinuierlich zu verbes-
sern. 
 
DIN EN ISO 29990:201010: 
Die Norm für Qualität in der Aus- und Weiterbildung richtet sich explizit an nicht-staatliche Anbieter non-
formaler Bildung für Personen älter als 16 Jahre. Die Norm will die Bildungsanbieter nicht nur bei ihrer Leis-
tungserstellung unterstützen, sondern auch ihre internationale Marktfähigkeit verbessern. Sie soll eine Ver-
gleichbarkeit von Angeboten über Ländergrenzen hinweg ermöglichen und anschlussfähig sein an europäi-
sche und nationale Qualifikationsrahmen (Veltjens/Brandt 2011:6). 
Im Normentext sind auch "innerbetriebliche Trainings" als mögliche Anwendungsgebiete genannt, die aufge-
führten Kriterien beziehen sich jedoch auf Anbieter von Bildungsleistungen als eigenständige Unternehmen. 
In der Rücksprache mit einem Auditor der TÜV SÜD Management Service, der Zertifizierungen nach dieser 
Norm vornimmt, wurde deutlich, dass Weiterbildungsabteilungen kaum und wenn, dann nur mit einem ge-
wissen Interpretationsaufwand nach der ISO 29990 zertifiziert werden. 
 
Die internationale Norm ordnet die Bildungsarbeit der Dienstleistungswirtschaft zu (Veltjens/Brandt 2011:3) 
und ist dementsprechend benannt mit „Lerndienstleistungen für die Aus- und Weiterbildung – Grundlegende 
Anforderungen an Dienstleister“ (DIN-Normentext, Dezember 2010). Sie orientiert sich an der DIN EN ISO 
9001. Die ISO 29990 verfolgt eine ganzheitliche Herangehensweise und einen systemorientierten Ansatz 
(Rau u.a. 2011:1). Bewusst wird in der Norm von "Lerndienstleistung" gesprochen und nicht von einem kon-
kreteren Wort wie "Training". So wird zum einen der Nutzungsraum auf verschiedene Lernformate ausgewei-
tet und gleichzeitig soll der Lernende ins Zentrum gestellt werden. Zudem betont diese Formulierung die 
Wahrnehmung als marktfähige Dienstleistung. 
Zusätzlich zu den generellen Anforderungen zum Schaffen eines Qualitätsmanagementsystems beschreibt 
die Norm die Anforderungen an die Lerndienstleistungen sowie Anforderungen an das Management des 
Lerndienstleisters. Die ISO 29990 greift die wesentlichen Felder von Bildungsdienstleistungen auf und zielt 
auf den Lernprozess selbst, indem Vorgaben für die Lehre und ihre Evaluation gemacht werden und metho-
disch-didaktische Vorbereitung, Planung und Umsetzung von Angeboten sowie die Planung des Curriculums 
explizit aufgenommen wurden. Umfassende Managementprozesse flankieren diese Anforderungen und ge-
ben Orientierung zur unternehmerischen Führung eines Bildungsanbieters. So wird versucht, organisationale 
und pädagogische Anforderungen zu verzahnen (Veltjens/Brandt 2011:4f). Erfüllt ein Unternehmen alle An-
forderungen, kann es sich nach der DIN ISO 29990 zertifizieren lassen. 
Dabei krankt die Norm teilweise noch an einer holprigen Sprache. Zudem lässt sie großen Interpretations-
spielraum bei der Umsetzung der einzelnen Kriterien. Offen bleibt zudem die Frage, wer bei der Erfüllung 
der Anforderungen letztlich die Deutungshoheit hat – der Auditor, die Zertifizierungsgesellschaft oder das 
Unternehmen selbst. Zudem enthält die Norm zahlreiche Redundanzen, zum Beispiel zu verschiedenen 
Lernressourcen, und beschreibt die einzelnen Anforderungsbereiche sehr unterschiedlich in Breite und Tiefe 
(Veltjens/Brandt 2011:4). 
 
Angepasstes EFQM für die Erwachsenenbildung: 
Das klassische EFQM-Modell wurde vom Deutschen Institut für Erwachsenenbildung an die Erfordernisse 
des Weiterbildungsbereichs angepasst (Fischer/Reglin 2011:6). Daraus entstand eine für den Bereich der 
Erwachsenen- und Weiterbildung spezifischere Branchenversion. 
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Besonderer Wert wurde auf das Spannungsfeld aus Organisation und pädagogischem Handeln gelegt. Das 
EFQM-Modell für die Erwachsenenbildung geht davon aus, dass die pädagogische Interaktion über die Or-
ganisation und die strukturellen Rahmenbedingungen beeinflusst wird, und „benennt systematisch die Stel-
len in der Organisation und ihren Abläufen, an denen zum Erreichen pädagogischer Qualität beigetragen 
wird“ (Heinold-Krug u.a. 2001:8). Dahinter liegt eine umfassende Reflexion über die Zusammenhänge zwi-
schen den verschiedenen Aspekten der Erstellung einer Lerndienstleistung. Zudem wurde auch das 
Schlagwort "pädagogische Qualität" konkretisiert und beschrieben. Das angepasste EFQM bietet ein "sys-
tematisches Raster, wie diese [Vorstellung von pädagogischer] Qualität […] in alle wesentlichen Elemente 
des Handelns in der Organisation einfließt" (Heinold-Krug u.a. 2001:8). 
 Analog zum allgemeinen EFQM bietet die Version für die Erwachsenen- und Weiterbildung ein Set an Krite-
rien in neun Feldern von Leitung und Strategie über Ressourcen und Prozesse bis zu den Ergebnissen 
(Heinold-Krug u.a. 2001:14ff.) und dient vor allem zur geleiteten Selbstbewertung. Der Umgang mit diesen 
Vorgaben ist dabei wenig formalisiert. Die Unternehmen sind dazu aufgerufen, die Vorgaben an ihre eigenen 
Bedürfnisse anzupassen: „Die EFQM selbst empfiehlt, das Original so zu verändern, dass es den Bedürfnis-
sen der Organisationen entspricht, die mit ihm arbeiten.“ (Heinold-Krug u.a. 2001:4) Einerseits öffnet das 
den Aktionsradius der Anbieter und erhöht die Anwendbarkeit des Modells. Andererseits schmälert es aber 
die Verbindlichkeit der Vorgaben erheblich. Positiv ist hingegen die breite Beteiligung der Mitarbeiter und der 
Fokus auf eine ganzheitliche Organisations- und Personalentwicklung. Als interne Selbstevaluation sind 
zudem die externen Kosten gering, wenn auch natürlich intern viel Zeit und Aufwand investiert werden muss. 
Hinzu kommt, dass, obwohl es sich um eine Branchenversion handelt, auch bei der EFQM für die Erwach-
senenbildung einiges an Interpretationsleistung erbracht werden muss (Hartz/Meisel 2011). 
 
Lernerorientierte Qualitätstestierung – LQW: 
 Die Lernerorientierte Qualitätstestierung in der Weiterbildung (LQW) ist ein Qualitätsmanagement speziell 
für Bildungsorganisationen, das direkt aus dem Bildungsprozess heraus entwickelt wurde. Die Lernenden 
stehen im Mittelpunkt, und die gesamte Qualität der Organisation wird auf die Lernenden ausgerichtet. Der 
Lehrende wird dabei als Lernbegleiter begriffen, der Lernprozesse ermöglicht und unterstützt (Zech 
2008:77). Das System LQW wendet sich an alle Organisationen der Erwachsenen-, Weiter- und Ausbildung 
in allen Bildungsbereichen.  
 
Zu Beginn der Beschäftigung mit dem LQW-Ansatz muss jede Einrichtung für sich selbst definieren, was sie 
unter "gelungenem Lernen" versteht. Das Unternehmen muss ein Leitbild im Bildungsmanagement entwi-
ckeln und eindeutige Ziele formulieren (Zech 2008:31ff.). Das Bildungsmanagement soll zudem immer an 
den strategischen Entwicklungszielen der Organisation ausgerichtet sein. In den Qualitätsbereichen des 
Modells sind dann jeweils Mindestanforderungen beschrieben (Meisel 2008:116). LQW betrachtet für die 
Umsetzung zwölf Qualitätsbereiche von Bedarfsanalyse über Lehr-Lern-Prozess, Infrastruktur und Control-
ling bis zu Managementaspekten wie Führung und Kundenkommunikation (Zech 2008). 
 
LQW richtet sich dabei stärker an den selbstbestimmten Qualitätskriterien der jeweiligen Organisation aus 
als andere Konzepte. Es berücksichtigt spezifische Ziele und Bedingungen von Bildungseinrichtungen 
(Hartz/Schrader 2008:243f.). LQW ist damit ein Entwicklungsmodell, dem kein objektiver Qualitätsbegriff, 
sondern ein diskursives Qualitätsverständnis zugrunde liegt. Qualität von Bildungsmaßnahmen ist nach die-
sem Ansatz durchaus verhandelbar, zeit- und kontextabhängig (Ehses/Zech 2002:6). Dadurch entsteht eine 
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hohe Anpassungsfähigkeit an sehr verschiedene Organisationsformen und Zielgruppen, was potentiell zu 
einer hohen Akzeptanz von LQW im Weiterbildungsmarkt führt (Veltjens/Bosche 2004:2).  
Das Modell kombiniert Selbst- und Fremdevaluation. LQW beinhaltet eine externe Testierung in Form eines 
Selbstreports mit anschließender Visitation. Die Zertifizierung soll für die Darstellung des Anbieters nach 
außen genutzt werden. Bewusstes Marketing der Qualität im Bildungsmanagement hilft, die Außendarstel-
lung der Organisation zu verbessern. 
 
LQW orientiert sich zwar am Lerner, konzentriert sich aber eher auf die organisationale Seite der Bildungs-
dienstleistung (Hartz/Schrader 2008:243f.). Meisel ist jedoch der Ansicht, dass LQW die Anbieter auch dazu 
auffordert, "die Bezüge zwischen organisationaler und pädagogischer Qualität zu bedenken" (Meisel 
2008:116). Darauf deutet die Erstellung des Leitbildes hin. Die tatsächliche Relevanz einer Definition gelun-
genen Lernens und eines anbieterspezifischen Qualitätsansatzes ist dabei jedoch unklar: "Die Paradoxie der 
Qualitätsentwicklung von Bildungsorganisationen besteht [..] darin, dass die Verbesserung des Lernens nicht 
in die Reichweite der Organisation fällt, weil der Lernende das Lernen maßgeblich steuert und vollzieht [...]. 
Im Bereich der Organisationen des Bildungssystems ist es daher besonders schwierig, mit Vokabeln wie 
Kundenorientierung, Marktbedarf, Produkt usw. zu arbeiten, denn der Erfolg der (Dienst-)Leistung von päda-
gogischen Organisationen [...] ist weder gesellschaftlich noch marktbezogen überprüfbar." (Ehses/Zech 
2002b:114f.) In Kapitel 5.1.1 werden zehn Leitbilder von Bildungseinrichtungen miteinander verglichen. 
 
Weitere Ansätze 
BQM:  Der Bundesverband der Träger beruflicher Bildung e. V. (BBB) stellt für seine Mitglieder einen eige-
nen Qualitätsstandard zur Verfügung. Das Bildungs-Qualitäts-Management fokussiert vor allem Angebote 
nach dem SGB III (kos 2011:7). Die Akkreditierungs- und Zulassungsverordnung Arbeitsförderung AZAV 
liefert die Mindeststandards. Neun recht allgemeine Qualitätsgrundsätze bilden dann die Orientierung für das 
Qualitätsmanagement der Bildungsanbieter. Über den BBB bzw. akkreditierte Prüfunternehmen können sich 
die Anbieter auch nach diesem Ansatz zertifizieren lassen. 
 
DVWO-Modell: Der Dachverband der Weiterbildungsorganisationen e. V. hat die DIN EN ISO 9001 um un-
terrichts- und teilnehmerbezogenen Kriterien im Weiterbildungsprozess erweitert. Die sogenannte DVWO-
ProzessAcht© unterscheidet Prozesse der betrieblichen Organisation von den Lehr- und Lernprozessen und 
stellt Qualitätskriterien in den Mittelpunkt des Qualifizierungsprozesses. Dafür werden zwei Qualitätsdimen-
sionen aufgestellt: äußere Qualitätsdimensionen nach Donabedian (Strukturqualität, Prozessqualität, Ergeb-
nisqualität) und innere Qualitätsdimensionen (Didaktikqualität, Wertequalität, Transferqualität, Methodenqua-
lität). Aus diesen Dimensionen leiten sich wiederum Qualitätskriterien und Qualitätsmerkmale ab. Die DIN 
EN ISO 9001 wird um einen weiteren Prozesskreislauf, der sich jedoch speziell auf die Besonderheiten der 
Bildungsbranche bezieht, erweitert. So beschreibt das Modell der ISO 9001 die funktionellen Bereiche der 
Businessadministration, der Kreislauf des DVWO den operationalen Bereich des Curriculumprozesses 
(Scholz 2008:29). Im Kern des DVWO-Kreislaufes stehen dabei die Informationsverarbeitungsphasen im 
Lernprozess, also die verschiedenen Schritte, wie ein Lernender neue Informationen aufnimmt und verarbei-
tet: Initialphase, Durativphase, Praxisphase, Konklusionsphase. In jeder dieser Phasen werden spezifische 
Lernziele auf sieben verschiedenen Leistungsniveaus (Taxonomie-Ebenen) definiert: kognitive Lernziele, 
affektive Lernziele und psychomotorische Lernziele. Die Weiterbilder haben zudem die Möglichkeit, eigene 
weitere Taxonomien hinzuzufügen. Diese Aufteilung ermöglicht eine differenzierte Evaluation an vielen Stel-
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len des Lehr-/Lernprozesses. Alle Anforderungen der ISO 9001, wie Verantwortung der Leitung, Manage-
ment von Ressourcen etc., treffen auch in der Erweiterung des DVWO in vollem Umfang zu. 
 
QVB: QVB ist das Branchenmodell für verbund- und werteorientierte Weiterbildungsorganisationen, das von 
der Deutschen Evangelischen Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung und dem Bundesarbeitskreis 
Arbeit und Leben entwickelt wurde. Der Ansatz richtet sich an kleine, selbstständige, dezentral arbeitende 
und verbundorientierte Bildungseinrichtungen. Es fokussiert das Wechselspiel zwischen den selbstständigen 
Organisationen und dem Verbund und die Integration übergeordneter Anforderungen des Verbunds (kos 
2011:8). Es gibt acht Gestaltungsbereiche: Leistung, Evaluation, Organisation, Ressourcenmanagement, 
Personal, Kommunikation, Marktbezug, Kooperation/Vernetzung. Das Modell bietet eher einen Diskursrah-
men als verbindliche Vorgaben. Es stellt ein niederschwelliges Angebot zum Einstieg in die Qualitätsdiskus-
sion dar und unterstützt die Anbieter bei der kritischen Selbstevaluation (Gnahs 2006:12f). 
Qualitätsgrundsätze des Wuppertaler Kreises e. V.: Der Wuppertaler Kreis e.V. stellt als Bundesverband 
betriebliche Weiterbildung einfache, allgemeine Qualitätsgrundsätze für seine Mitgliedsunternehmen zur 
Verfügung. Eine Überprüfung ist nicht vorgesehen 
 
Gütesiegelverbund Weiterbildung: Ein Qualitätsmanagementsystem für Einrichtungen der Weiterbildung 
stellt auch der Gütesiegelverbund Weiterbildung bereit. Dieses umfasst sieben Qualitätsbereiche: Bildungs-
einrichtung, Betriebsorganisation, Qualitätsziele und Leitlinien der Qualitätspolitik, Schlüsselprozesse, Quali-
tät der Bildungsarbeit, teilnehmerbezogene Rahmenbedingungen sowie Personalentwicklung und Dokumen-
tation. 
 
AZAV/AZWV: Die Bundesanstalt für Arbeit verfügt über einen rechtlich bindenden Katalog an Mindeststan-
dards für Weiterbilder. Bildungsanbieter müssen nach diesem Standard zertifiziert sein, wenn ihre Maßnah-
men nach SGB III förderfähig sein sollen. Der Katalog umfasst dabei Anforderungen an den Anbieter und an 
die Maßnahmen, damit diese zur Förderung zugelassen werden können. Er kann durchaus als Handlungs-
leitfaden genutzt werden, um die Qualität der Lerndienstleistung zu steuern, auch wenn dies nur ein Neben-
effekt der Trägerzulassung ist. „Die AZWV selbst ist kein Modell für ein Qualitätsmanagementsystem. Sie 
fordert vielmehr die Anwendung eines Systems zur Sicherung der Qualität.“ (kos 2011:23) Im Katalog wird 
demnach verlangt, dass der Anbieter ein funktionierendes Qualitätsmanagement etabliert hat. Welches Mo-
dell er dafür nutzt, ist dabei nicht von Bedeutung. Auch eine Zertifizierung ist nicht nötig. 
 
Bremer Modell: In Bremen hat die Politik mit der speziellen Weiterbildungsgesetzgebung die öffentliche 
Verantwortung für Qualität angenommen. Die Gewährung von Zuschüssen ist an die Einhaltung von Min-
deststandards gekoppelt, die durch die landesseitige Anerkennung der Bildungseinrichtung dokumentiert 
werden muss. Das Bremer Modell orientiert sich stark an den vorherrschenden Qualitätsmanagementsyste-
men außerhalb der Weiterbildung und zielt damit auf Kompatibilität. So soll ein prozessorientiertes Quali-
tätsmanagementsystem aufgebaut werden. Kernprozesse müssen identifiziert und beschrieben werden. Das 
QM-System wird jedoch am Leitbild der Einrichtung ausgerichtet. Es wird als Leitungsinstrument eingesetzt 
und über konkrete Kennzahlen gesteuert. Für die Erstellung der Bildungsdienstleistung werden Grundanfor-
derungen aufgestellt, die von der Einrichtung eingehalten werden müssen (Brandt u.a. 2002). 
Auch im Hamburger Modell richten sich die Fördermöglichkeiten für Lernende nach einer Anerkennung und 
Zertifizierung des Bildungsanbieters nach bestimmten Vorgaben. 
 
 73 
EQARF: Das European Quality Assurance Reference Framework for Vocational Education and Training ist 
der Europäische Bezugsrahmen für die Qualitätssicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Ziel ist 
es, die Sicherung und Weiterentwicklung der Qualität im Bereich der Berufsbildung durch gemeinsame eu-
ropäische Qualitätskriterien und Bezugsgrößen zu unterstützen (Kohl/Weber 2011:45). Schwerpunkte der 
Kriterien sind unter anderem Investitionen in die Aus-/Weiterbildung von Lehrkräften und Ausbildern, Teil-
nahme- und Abschlussquoten, die nachgelagerte Vermittlungsquote für Absolventen sowie die Nutzung der 
erworbenen Kenntnisse am Arbeitsplatz. Besonders schutzbedürftige Gruppen werden berücksichtigt. Das 
EQARF beschäftigt sich zudem mit Mechanismen zur Ermittlung der Berufsbildungsbedürfnisse auf dem 
Arbeitsmarkt und mit Programmen zur Verbesserung des Zugangs zur Berufsbildung (EQARF-Empfehlung 
der EU-KOM 2009). Es ist insgesamt stärker auf den gesamten Arbeitsmarkt und die Bereitstellung grundle-
gender benötigter Qualifikationen ausgerichtet sowie auf geförderte Bildungsangebote. 
 
Weitere Modelle: Es gibt noch zahlreiche weitere Qualitätsansätze in der Aus- und Weiterbildung, die zum 
Beispiel aus regionalen Initiativen entstanden sind, wie das Siegel Qualitätsgeprüfte Weiterbildung vom Wei-
terbildung Hessen e. V., QESplus in Sachsen oder das ZAW-Qualitätssiegel vom Zentralverbund Aus- und 
Weiterbildung Mecklenburg-Vorpommern. Die Leitlinie PAS 1032 definiert hingegen Anforderungen in einem 
bestimmten Bildungsfeld, in diesem Fall ist es das Lernformat eLearning. Diese Aufzählung könnte noch 
weiter fortgesetzt werden, da zahlreiche Qualitätsinitiativen mit verschiedenen Schwerpunkten gleichzeitig 
bestehen. 
 
Selbstevaluation: Nicht zu vergessen ist auch der Aspekt der reinen Selbstevaluation (Denker 2006:72). 
Dabei erarbeiten Weiterbildungseinrichtungen selbst spezielle Kriterien, die für sie relevante Qualitätsberei-
che widerspiegeln. Solche Ansätze sind immer einrichtungsspezifisch. Da bereits die zu bewertenden Krite-
rien selbst definiert werden müssen, erhöht ein solches Vorgehen den Reflexivitätsgrad des Qualitätsmana-
gements (Tietgens 1999:13). Selbstevaluation neigt jedoch dazu, vor allem Stärken zu betonen. Verbesse-
rungspotenziale zu identifizieren ist erschwert, da kein Input von außen kommt und alternative Handlungs-
strategien mitunter aus der unternehmensinternen Perspektive nur schwer auszumachen sind. 
 
Zur Übertragbarkeit von QM-Modellen für Bildungsanbieter auf Bildungsabteilungen in Unternehmen 
Im Fokus dieser Arbeit steht das Bildungsmanagement von Unternehmen, also die Tätigkeit der Personalab-
teilung oder der Personalentwicklung. Die gerade vorgestellten Qualitätsansätze zielen jedoch auf Anbieter 
von Bildungsmaßnahmen ab. Teilweise ist die Anwendung auf Bildungsabteilungen von Unternehmen dort 
auch explizit als möglich erwähnt, so zum Beispiel in der ISO 29990. Sowohl Bildungsanbieter als auch Bil-
dungsabteilungen in Unternehmen entwerfen mögliche Bildungsmaßnahmen nach einem zuvor ermittelten 
Bedarf, planen diese und führen sie mit ihren Teilnehmern durch. Sie steuern interne und externe Trainer. 
Die Rahmenbedingungen, unter denen sie das tun, sind jedoch sehr unterschiedlich. An dieser Stelle soll 
deshalb hinterfragt werden, ob ein solcher Übertrag möglich ist. Dabei wird versucht, möglichst typische 
Fälle von Bildungsanbietern einerseits und Personalabteilungen andererseits zu beschreiben. Mischformen 
wie unternehmensinterne Akademien, die ihre Leistungen auch am freien Markt anbieten, sollen zur Verein-
fachung außen vor gelassen werden.  
 
Bildungsanbieter planen und veranstalten Weiterbildung als freie Dienstleistung am Markt. Die Dienstleis-
tung ist für die Teilnehmer kostenpflichtig. Die Kosten werden entweder vom Arbeitgeber der Teilnehmer 
getragen oder privat gezahlt. Teilweise können regionale, staatliche oder europaweite Förderprogramme in 
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Anspruch genommen werden. Durch die Einnahmen erzielt das Unternehmen Umsatz, aus dem Ausgaben 
und Investitionen bestritten werden. Ziel des Bildungsanbieters ist es, einen Gewinn zu erwirtschaften. Die 
zur Verfügung stehenden Ressourcen werden dabei nach betriebswirtschaftlichen Methoden eingesetzt. 
Der Bildungsanbieter ist ein selbstständiges Unternehmen und verfügt über alle Haupt- und Unterstützungs-
prozesse, die in der Regel in eigenen Abteilungen wie Buchhaltung, Marketing oder Vertragsmanagement 
strukturiert sind. Der Anbieter kann selbstständig Kooperationen mit anderen Unternehmen eingehen und 
seine Strategie sowie die sieben "P" seiner Dienstleistung (Place, Price, People etc.) selbst bestimmen. Die 
beim Anbieter beschäftigten Mitarbeiter müssen aus den erzielten Einnahmen entlohnt werden. Die Teil-
nehmer an den Bildungsdienstleistungen müssen am freien Markt gewonnen werden. Die Zahl potenzieller 
Teilnehmer ist quasi unbegrenzt. Die Teilnehmer kommen dabei aus verschiedenen Unternehmen. Um die-
se zu gewinnen, betreibt der Anbieter Marketing mit einer eigenen Markenidentität. Der Anbieter konkurriert 
dabei auf dem freien Markt mit zahlreichen anderen Bildungsdienstleistern. Das angebotene Portfolio ist 
begrenzt und in der Regel über eine längere Zeit in etwa stabil. Es wird teilweise vom am Markt ermittelten 
Bedarf bestimmt, oft jedoch auch von den jeweiligen Fähigkeiten der beim Anbieter beschäftigten Trainer. 
Häufig bestehen zu den Teilnehmern nur kurzfristige Kundenbeziehungen. Ein Zugriff auf Kompetenzprofil 
oder Bildungshistorie der einzelnen Personen ist nicht möglich. Die Führungskräfte der Teilnehmenden kön-
nen nicht adressiert werden. Die Transferphase liegt in der Regel nach der Beendigung der Geschäftsbezie-
hung zum Kunden. Der Lern- und der Transfererfolg sind somit nicht Teil der Dienstleistung. 
 Anders ist es bei der internen Personalentwicklung. Dort ist die Anwendung des Gelernten direkt Ziel und 
Auftrag der Abteilung. Die Umsetzung des Gelernten kann begleitet und ggf. mit unterstützenden Maßnah-
men gefördert werden. 
Die Personalentwicklung ist ein Unterstützungsprozess in einem Unternehmen und nicht selbstständig. Ziel-
setzung und Strategie werden in der Regel vom Unternehmen vorgegeben oder ergeben sich aus dessen 
strategischer Ausrichtung. Das Portfolio ist inhaltlich nicht begrenzt und wird vollständig von den Bedarfen 
des Unternehmens bestimmt. In der Regel wird es in festen Abständen neu bestimmt oder aktualisiert. Die 
Mitarbeiter der Personalentwicklung werden vom Unternehmen angestellt und entlohnt. Die Trainer sind 
entweder ebenfalls fest angestellt oder werden extern gebucht. Die angebotenen Bildungsmaßnahmen sind 
für den Teilnehmer bzw. dessen Abteilung je nach Organisationsform entweder kostenfrei oder werden als 
interne Verrechnung mit oft fiktiven Kosten belegt. Die Personalabteilung erzielt dabei keine echten Gewin-
ne. Das Unternehmen erwirtschaftet seine Gewinne vielmehr in seinem Kerngeschäft, meist die Produktion 
von Gütern oder das Erbringen einer Dienstleistung. In manchen Unternehmen wird jedoch erwartet, dass 
die Personalabteilung kostendeckend arbeitet. Eine Konkurrenzsituation zu anderen Anbietern besteht je-
doch nicht. Teilnehmer sind die Mitarbeiter des Unternehmens. Diese sind bekannt und werden oft über 
Jahre begleitet. Die Menge der möglichen Teilnehmer ist begrenzt und entspricht der Mitarbeiterzahl des 
Unternehmens. Zur Teilnahme an einer Weiterbildung bestehen für das Unternehmen hohe Opportunitäts-
kosten, da die Mitarbeiter andernfalls produktiv arbeiten würden. Dies ist u. a. auch Grund für die Leistungs-
erwartung, die das Unternehmen an seine Personalentwicklung stellt. 
Die Personalabteilung betreibt internes Marketing, um die Lernmotivation von Teilnehmern und deren Füh-
rungskräften positiv zu beeinflussen. Dazu nutzt sie jedoch meist die Marketingabteilung des Unternehmens 
und hält keine eigenen Strukturen vor. Eine eigene Marke wird nicht kreiert. 
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Diese Tabelle stellt die Charakteristika der beiden Bildungsformen in einer Übersicht dar. 
 
Aspekt  Weiterbildungseinrichtungen  
(eigenständige Unternehmen)  
Weiterbildungsabteilungen in Un-
ternehmen 
Abhängigkeit Unabhängig, eigenständiges Unter-
nehmen  
Abhängig vom Unternehmen 
Ziel Unternehmerisch, Umsatz, ökonomisch Bildung der Mitarbeiter, pädagogische 
Ziele, Unterstützung der Zielerrei-
chung des Unternehmens  
Konkurrenzsituation Freier Markt  keine 
Organisation Nach innen stark gegliedert  i.d.R. weniger tief gegliedert  
Eigenes Finanzsystem Ja Nein 
Eigenes Marketing/PR Ja Nein 
Eigene IT Ja Nein 
Profil i.d.R. Fokussierung auf bestimmten 
Teilbereich/Themenbereich  
Angebot und Steuerung von Bil-
dungsmaßnahmen aller Themenbe-
reiche nach Bedarf des Unterneh-
mens  
Angebot  Teilnehmer aus vielen Unternehmen 
oder privat  
Teilnehmer i.d.R. nur aus dem (einen) 
Unternehmen 
Darstellung Eigene Marke, eigene Identität Keine eigene Darstellung 
Finanzierung Privat, öffentlich, durch die Beiträge 
der Teilnehmer 
Durch das Unternehmen selbst  
Programmplanung Umsatzorientiert  Bedarfsorientiert  
Inhaltliche Ausgestaltung Ja Ja, wenn Kurse selbstständig inhouse 
geplant und organisiert werden. 
Durchführung  Eigene Mitarbeiter (fest oder freiberuf-
lich) 
Eigene Mitarbeiter (fest) oder Vergabe 
an Dienstleister 
Integration in Arbeitswelt 
der TN 
Nein Ja 
Opportunitätskosten Keine Hoch, produktive Arbeitszeit 
 
In der Betrachtung dieser grundlegenden Unterschiede wird deutlich, dass auch das Qualitätsmanagement 
anders aussehen muss. So bestehen in Personalabteilungen im Unternehmen zum Beispiel weit größere 
Möglichkeiten, Bildungsmaßnahmen vor- und nachzubereiten, da direkt auf die Teilnehmer und die sie um-
gebenden Strukturen zugegriffen werden kann. Lerninhalte können direkt auf die Lebenswelt der Teilnehmer 
und die Unternehmensspezifika zugeschnitten werden, da dieses Umfeld entweder bereits bekannt ist, oder 
leicht durch Nachfragen ermittelt werden kann. Somit kann stärker auf den eigentlichen Lernprozess einge-
wirkt werden. Bei Bildungsanbietern ist dies nicht möglich. Diese können nur indirekt über die Güte ihrer 
Leistungserstellungsprozesse Qualität erreichen. Die Passung zur Lebenswelt der Teilnehmer können sie 
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nur bestimmen, indem sie ehemalige Teilnehmer befragen und aus den Ergebnissen Erwartungen zukünfti-
ger Lerner antizipieren. 
 
Bildungsanbieter arbeiten gewinnorientiert. Das sichert ihren Fortbestand, daran wird ihr Erfolg gemessen. 
Bildungsabteilungen in Unternehmen hingegen arbeiten nutzenorientiert. Ihr Erfolg wird daran gemessen, ob 
es ihnen gelingt, für die Lernenden und für das Unternehmen Nutzen zu generieren, zum Beispiel benötigte 
Qualifikationen zu ermitteln und bereitzustellen, Zufriedenheit und Handlungssicherheit zu erzielen, Mitarbei-
ter an das Unternehmen zu binden und Wissen produktiv einzusetzen. Natürlich will auch ein Bildungsanbie-
ter, dass die Teilnehmer zufrieden sind und Sinnvolles gelernt habe. Die Motivation ist jedoch eine andere. 
Er hofft auf Folgeaufträge und positive Mund-zu-Mund-Propaganda, die ihm wiederum bei der Teilnehmer-
akquise hilft.  
Eine schlechte Qualität können sich beide Arten von Bildungsinstitutionen nicht leisten. Der Bildungsanbieter 
würde über schlechtes Feedback und einen schlechten Ruf sein Geschäft gefährden. Die Bildungsabteilung 
würde im Unternehmen ihre Legitimation verlieren und starker Kritik ausgesetzt sein. Es wäre damit zu rech-
nen, dass über personelle Wechsel versucht wird, die Missstände zu beheben. 
 
Die Ausrichtung ist also durchaus verschieden, obgleich die Art der Leistungserstellung durchaus auch Ge-
meinsamkeiten aufweist. Besonders was die Planung und Durchführung von Bildungsleistungen angeht, 
können die Qualitätsansätze, die auf Anbieter fokussieren, auch für die Personalentwicklung hilfreich sein. 
Aspekte wie Kostenrechnung oder Management passen hingegen nicht, während konkret auf den Lernpro-
zess im Unternehmen gerichtete Kriterien fehlen. Spezifika wie die Anbindung an die Unternehmensstrate-
gie, die Unterstützung des Lerntransfers oder umfassendes Bildungscontrolling werden bislang noch nicht 
berücksichtigt. Ein spezielles, passendes Qualitätsmanagementkonzept für die betriebliche Weiterbildung 
fehlt also noch. 
 
3.2.3 Qualitätsmanagementsysteme für betriebliches Bildungsmanagement 
 
"In Deutschland gab es im Jahr 2005 kaum externe Einflüsse, die auf die diversen Elemente des Weiterbil-
dungsmanagements in Unternehmen wesentliche Auswirkungen hatten. Die wenigen und zudem meist regi-
onal begrenzten öffentlichen Maßnahmen zur Förderung der betrieblichen Weiterbildung durch finanzielle 
Zuschüsse, Steuervergünstigungen oder das Festlegen von Weiterbildungsstandards hatten nach Auskunft 
der Unternehmen keinen nennenswerten Einfluss." (Schmidt 2007:1233) Es gibt nur wenige Vorgaben und 




Die European Foundation for Management Development (EFMD) hat für ihre Mitgliedsunternehmen ein 
Konzept entwickelt, das sich besonders auf Corporate Universities, Corporate Business Schools, interne 
Akademien und Management Institutes bezieht: den Corporate Learning Improvement Process (CLIP). Da-
mit stehen vor allem Großunternehmen und Konzerne im Fokus, die große eigene Trainingseinrichtungen 
unterhalten. Ziel des Modells ist ein Shift vom klassischen Präsenztraining hin zu einer ganzheitlichen Be-
trachtung von Lernmöglichkeiten. Das System strebt nach besserer Evaluation und Messung der Ergebnis-
se, um das Investment in Bildung nachhaltig zu legitimieren. Dazu stellt CLIP Schlüsselfaktoren für die Qua-
                                                          
11
 überarbeitete Version von Dreyer/Nowak 2012 
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lität des Bildungsmanagements vor. Die insgesamt 28 Qualitätsstandards von CLIP sind in neun Kapiteln 
festgelegt (CLIP Quality Standards, EFMD 2014):  
• Strategische Positionierung: Mission, klare Strategie, Abstimmung mit der unternehmens-
weiten Strategie, Managementprozesse, hohe Positionierung des Bildungsmanagements, 
Schnittstellen zu anderen Personalprozessen  
• Zielmarkt: Marktverständnis, Marketing, Kundenbeziehungen 
•  Externe Dienstleister: Outsourcing, Auswahlprozess, Lieferantenbeziehungen 
• Mitarbeiter im Bildungsmanagement: Ausbildung, Qualifikation  
• Programme und Leistungen: Angebot, Produktentwicklung, Ressourcenausstattung, päda-
gogisches Know-how, Lernformen, Evaluation, Erfolgsmessung  
• Teilnehmer: Zielgruppen, Betreuung 
• Innovation und Entwicklung: Innovationsprozess, Universitätsprogramme  
• Ressourcen und Administration: Lernumgebung, Verwaltungsprozesse, finanzielle Ausstat-
tung und Controlling  
• Internationalität: internationale Perspektive  
 
Jeder Aspekt ist ausführlich und mit Beispielen dargelegt. Das Wesen der betrieblichen Weiterbildung wird 
sehr gut erfasst. Stark betont werden die strategische Ausrichtung des Bildungsmanagements und das Ver-
ständnis aller Aktivitäten als Prozesse, die analog aller anderen Vorgänge im Unternehmen professionell 
gesteuert, gemonitort und evaluiert werden sollten. Der Ansatz verwendet eine professionelle Management-
Sprache, die neben der Organisation auch auf Lernen, Verstehen und Anwenden abstellt.  
CLIP versteht sich als Mittel zum Benchmarking. Es soll gegenseitigen Austausch und das Lernen von den 
Erfahrungen anderer ermöglichen. Auch CLIP arbeitet bei der Bewertung der Unternehmen mit einer Ver-
bindung aus interner Selbstprüfung und einem externen Audit. 
In der Broschüre von 2008 werden 13 CLIP-zertifizierte Unternehmen aufgeführt. Auf der Homepage stehen 
2017, acht Jahre später, 19 Firmen. Falls dies den Zertifizierungsstand korrekt widerspiegelt, muss konsta-
tiert werden, dass der Verbreitungsgrad dieses ausführlichen Modells leider sehr gering ist. 
 
Qualitätsmodell des Deutschen Bildungspreises: 
In Kapitel zwei wurden bereits die 15 Handlungsfelder in den drei Säulen Strategie, Struktur und Leistungen 
beschrieben, die das Qualitätsmodell des Deutschen Bildungspreises abdeckt. Nun soll darauf eingegangen 
werden, inwieweit dieses Modell als Qualitätsansatz verwendet werden kann. Die 15 Handlungsfelder sind in 
zahlreiche Items ausdifferenziert und operationalisiert. Diese sind in einem Fragebogen hinterlegt, der 
gleichzeitig als Bewerbungsunterlage dient.  
 
Teilnehmende Unternehmen im Deutschen Bildungspreis bewerten mit dem Fragebogen in einer Selbstaus-
kunft, ob sie die einzelnen Aspekte bereits vollständig, teilweise oder noch nicht umsetzen12. Im Fokus steht 
das OB, nicht das WIE, damit der Fragebogen möglichst vielen Unternehmen, Einrichtungen und Organisa-
tionen unterschiedlicher Größe und Branche offensteht. Das Konzept des Deutschen Bildungspreises geht 
davon aus, dass die abgefragten Aspekte von allen Unternehmen durchgeführt und bearbeitet werden soll-
ten. Die Art und Weise, wie dies erfolgt, hängt jedoch von den Unternehmensspezifika ab. So könnte es für 
ein kleines Unternehmen ausreichen, Stellenbeschreibungen in Excel anzufertigen. Ein Großunternehmen 
                                                          
12
 Für den Deutschen Bildungspreis 2017 wurde der Bewertungsmodus geändert in Erfüllungsgrad 0 %, 20 %, 40 %, 60 %, 80 % oder 
100 %. 
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benötigt dazu jedoch eine entsprechende HR-Software. Oberste Maßgabe ist zudem immer die Angemes-
senheit, also die Frage inwieweit Strukturen und Maßnahmen zur Erreichung des Bildungs- und Unterneh-
mensziels beitragen. Es geht nicht zwingend um ein MEHR an Bildungsaktivitäten oder deren Regulierung, 
sondern um eine bessere Anpassung zwischen Bedarf und Angebot, zwischen Anforderung und Leistung, 
Erwartung und tatsächlichem Bildungserfolg. 
Jedes teilnehmende Unternehmen erhält zum Ende der Bewerbungsfrist eine Auswertung über den Stand 
des Bildungs- und Talentmanagements in seinem Unternehmen. Es erhält einen Überblick, zu welchem 
Grad es die Vorgaben aus dem Fragebogen bereits umsetzt. Diesen Wert kann es vergleichen mit dem 
Durchschnitt aller Teilnehmer sowie dem Durchschnitt von Teilnehmern aus seiner Kategorie. Das Unter-
nehmen kann diesen Wert zudem mit den Ergebnissen etwaiger Bewerbungen aus den Vorjahren direkt 
vergleichen. Außerdem erhält es eine Detailübersicht mit den erreichten Umsetzungswerten in allen 15 
Handlungsfeldern. Ein telefonisches Feedbackgespräch dient der Erklärung dieses Benchmarks und zur 
Hilfestellung bei konkreten inhaltlichen Fragen. Zudem besteht die Möglichkeit, ein Audit zu erwerben als 
Fremdevaluation, um das Bildungsmanagement vertieft prüfen zu lassen und von Verbesserungshinweisen 
zu profitieren. 
Die 15 besten Bewerber (die der Expertenbeirat aus den Top 40 ausgewählt hat) werden in jedem Fall audi-
tiert. Dabei werden in den Unternehmen alle Items des Fragebogens mit den Verantwortlichen durchgespro-
chen und wo möglich mit Dokumenten und Materialien unterlegt. Bei diesen Audits steht das WIE im Vor-
dergrund. Ziel ist es, das Bildungsmanagementsystem hinsichtlich Bedarfsgerechtheit und Reifegrad zu 
bewerten. Der Expertenbeirat nutzt dann die Auditberichte, um die aus seiner Sicht fünf besten Unterneh-
men zu benennen.  
Der gesamte Bewerbungsprozess inklusive der Auswertung ist für alle Teilnehmer kostenfrei.  
 
Insgesamt ist das Kriterien-Set des Deutschen Bildungspreises sehr detailliert und konkret. Es zielt direkt auf 
die Organisation und Abwicklung von Weiterbildung in den Personal- und Personalentwicklungsabteilungen 
der Unternehmen. Es verwendet die Sprache der Personaler, die damit arbeiten sollen. Es benennt konkrete 
Methoden, Prozesse und Tools. Da die Umsetzungsraten sich in allen Handlungsfeldern durchschnittlich im 
mittleren Bereich bewegen und noch kein Bewerber 100 Prozent der Anforderungen erfüllen konnte, ist da-
von auszugehen, dass das Niveau des Kriterien-Sets ausreichend hoch ist.  
Allerdings ist es in der Verwendung vorrangig auf die Durchführung des Wettbewerbes ausgelegt. Der Fra-
gebogen ist im Umfang an das verfügbare Zeitbudget für eine solche Bewerbung angepasst. Deshalb kann 
es keinen Anspruch auf Vollständigkeit erheben. Es ist jedoch davon auszugehen, dass ein Großteil der im 
Bildungsmanagement wichtigen Aufgaben in diesem Fragenkatalog versammelt ist. Unternehmen können 
ihn damit nutzen, um zu bewerten, ob sie schon alle Aspekte und Aufgaben des Bildungsmanagements be-
arbeiten. Sie können sich Anregungen holen, welche Aktivitäten vielleicht noch fehlen. Mit einer regelmäßi-
gen jährlichen Teilnahme kann zudem die Entwicklung des Managementsystems verfolgt werden. Das um-
fangreiche Feedback, das alle Teilnehmer erhalten, weist über den reinen Wettbewerbscharakter hinaus und 
will die Unternehmen langfristig bei der Professionalisierung ihres Bildungs- und Talentmanagements unter-
stützen.  
Das Feedback, das die Teilnehmer erhalten, kann sich jedoch immer nur auf die Angaben der Selbstaus-
kunft im Fragebogen beziehen. Der Wert der Rückmeldung für das Unternehmen hängt damit stark von der 
Güte der gegebenen Antworten ab. Die mögliche externe Auditierung erlaubt eine inhaltliche Bewertung der 
Maßnahmen und Prozesse und bietet zahlreiche konkrete Ansätze für Verbesserung. Allerdings ist diese für 
Nicht-Finalisten kostenpflichtig, wobei die Preise nach Unternehmensgröße gestaffelt sind. Von Teilnehmen-
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den immer wieder kritisch angemerkt ist die Ausrichtung des Fragebogens auf Unternehmen ab ca. 50 Mit-
arbeiter. Behörden oder kleine Unternehmen finden sich darin oft nicht ausreichend wieder. Auch hier ist auf 
den Wettbewerbscharakter hinzuweisen, der klar auf die genannte Zielgruppe als Teilnehmer fokussiert. 
Textliche Anpassungen und Ergänzungen könnten jedoch sicher zur Annäherung an andere Organisations-
formen beitragen. 
 
Der Deutsche Bildungspreis erfährt große mediale Aufmerksamkeit und bringt sich auf Messen, Kongressen 
und Veranstaltungen aktiv in die Diskussion zur Qualität in der betrieblichen Bildung ein. So soll dazu beige-
tragen werden, den Stellenwert der betrieblichen Bildung in der deutschen Wirtschaft zu verbessern. Für die 
teilnehmenden Personaler ist die Initiative eine Bestätigung ihrer eigenen Arbeit. Sie können positive Feed-
back- und Auditergebnisse intern kommunizieren und auf ihre Tätigkeiten und Bedarfe aufmerksam machen. 
Viele Teilnehmer äußerten, dass sie unter anderem durch solche Wettbewerbe versuchen, ihre Stellung im 
Unternehmen zu verbessern. Die Auffassung der betrieblichen Bildung als Managementsystem stößt dabei 
auf große Zustimmung. Sie trägt dem komplexen Aufgabenumfeld Rechnung und betont Bedeutung und 
Ernsthaftigkeit dieses Unternehmensbereiches. 
 
3.2.4 Bekanntheit und Nutzung von QM-Systemen im betrieblichen Bildungsma-
nagement 
 
Stand des QM im Bildungsmanagement der Unternehmen 
In den Unternehmen wird die Qualitätssicherung in der Weiterbildung bereits seit langem als sehr wichtig 
eingestuft (siehe zum Beispiel Betriebsbefragung des Bundesinstituts für Berufsbildung 1997). So ist die 
"Sensibilität der Unternehmen für die Bedeutung von Qualitätsstandards bei der Maßnahmenkonzeption seit 
Mitte der 1990er Jahre deutlich gestiegen." (Krewerth 2006:78) Offen bleibt jedoch häufig, ob die Unterneh-
men in ihrem Bildungsmanagement dann für die Qualitätssicherung der Lernprozesse auch tatsächlich aktiv 
werden.  
Die Werte aus dem Deutschen Bildungspreis (DBP) zum Thema Qualität zeigen, dass bei den teilnehmen-
den Unternehmen noch von keinem flächendeckenden Einsatz von Qualitätsmanagement in der Weiterbil-
dung besprochen werden kann13:  
• Zum Kriterium "Es existiert ein Qualitätsmanagementprozess für das betriebliche Bil-
dungsmanagement" gaben nur jeweils etwa die Hälfte der Befragten an, dass sie ein Quali-
tätsmanagement bereits vollständig eingeführt haben. Immerhin noch knapp 20 Prozent 
der Teilnehmer gaben an, dass sie teilweise einen Qualitätsmanagementprozess einge-
führt haben. Etwa ein Viertel sagte aus, dass sie kein Qualitätsmanagementsystem im Bil-
dungsmanagement haben. Die Teilnehmergruppe vom Deutschen Bildungspreis 2015 
weist dabei etwas höhere Umsetzungswerte auf als die Teilnehmer des DBP 2013 und 
2014. Die Fragestellung blieb in allen drei Jahren unverändert, sodass Vergleiche möglich 
sind (Dreyer 2015:108). 
• Das Kriterium "Es gibt ein Managementhandbuch für alle Prozesse des Bildungsmanage-
ments" wurde erst im Fragebogen des DBP 2014 eingeführt. 2014 und 2015 gaben ca. ein 
Drittel der Personaler an, dass das Kriterium in ihrem Unternehmen bereits vollständig um-
                                                          
13
 Es wurden seit Start des Deutschen Bildungspreises verschiedene Kriterien abgefragt. Teilweise wurden diese in den Überarbeitun-
gen des Teilnahmebogens wieder gelöscht im Bestreben den Fragebogen zu verkürzen, um die benötigte Zeit zur Bewerbung zu redu-
zieren. 
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gesetzt ist. Ein weiteres Drittel hat kein Managementhandbuch. Der Anteil der Unterneh-
men, die sich zumindest zum Teil mit dieser Fragestellung beschäftigen, war im DBP 2015 
deutlich größer als im Vorjahr (Dreyer 2015:108). 
• Das Kriterium "Das Bildungsmanagement wird regelmäßig intern auditiert" bewerteten 
2014 35,6 Prozent der Befragten als vollständig umgesetzt, 16,1 Prozent gaben eine teil-
weise Umsetzung an. Ein Drittel der Teilnehmer führt keine internen Audits durch.  
• Die Verteilung der Antworten zum Kriterium "Das Bildungsmanagement besitzt ein schrift-
lich dokumentiertes Verfahren für das Erkennen von und den Umgang mit Fehlern im Bil-
dungsmanagementsystem" fiel deutlich unterschiedlicher aus. So gaben 55,2 Prozent der 
Befragten an, kein System zur Fehlererkennung zu besitzen. Gut 20 Prozent wiesen eine 
teilweise Umsetzung aus, nur 12 Prozent schätzten das Kriterium als vollständig umgesetzt 
ein (Dreyer 2014:76). 
 
Nach den Ergebnissen des DBP ist davon auszugehen, dass etwa die Hälfte der Teilnehmergruppe im Bil-
dungsmanagement ein Qualitätsmanagement nutzt. Die Professionalität eines solchen Systems scheint 
jedoch sehr unterschiedlich zu sein. "Von expliziter Qualitätssicherung kann […] erst gesprochen werden, 
wenn standardisierte Instrumente in den Organisationen eingeführt werden, durch die die Qualitätsanforde-
rungen an die Weiterbildungen bewusst ermittelt, ihre Erfüllung durchgängig dokumentiert und dieser Erfül-
lungsgrad durch Optimierung des Weiterbildungsprozesses allmählich erhöht werden soll. Diesen Über-
gangsprozess von einer eher zufällig sich vollziehenden Bildungsarbeit zu einer bewusst festgelegten Bil-
dungsstrategie kann als 'Reifungsprozess der Personalentwicklung' bezeichnet werden." (Becker 1999:29-
38). Die Professionalität im Qualitätsmanagement könnte dabei zum Beispiel von der Unternehmensgröße 
abhängen. So glaubt auch Schlömer: "Eine sinnvolle Ausrichtung und Koordination der unterschiedlichen 
Qualitätsinstrumente sind allenfalls in Großunternehmen vorzufinden." (Schlömer 2011:1f.) Unklar bleibt 
zudem noch, welche Qualitätsansätze in den Unternehmen genutzt werden, um in den Bildungsmanage-
ment- und Personalabteilungen die Weiterbildung zu steuern.  
 
Bei Anbietern von Weiterbildung ist die Nutzung von Qualitätsmanagementsystemen wesentlich höher. Etwa 
vier Fünftel der deutschen Weiterbildungsanbieter haben ein Qualitätsmanagementsystem eingeführt (Wei-
land 2011:3). Spitzenreiter unter den Qualitätsmodellen ist dabei die ISO-Zertifizierung. 29 Prozent der von 
Gnahs befragten Anbieter nutzen sie. Weitere 24 Prozent arbeiten mit Qualitäts- oder Gütesiegeln, 22 Pro-
zent nutzen Wettbewerbe, 15 Prozent EFQM. Insgesamt gaben 79 Prozent der Befragten an, vor allem über 
Selbstevaluation zu agieren (Gnahs 2006:4). 
 
Generell ist die Notwendigkeit zur Einführung eines systematischen Qualitätsmanagements in der Weiterbil-
dung unumstritten (Veltjens/Bosche 2004:2). Krewerth ist sich jedoch sicher, dass das "Ausmaß der Quali-
tätssicherungsaktivitäten tendenziell überschätzt" wird (Krewerth 2006:66). Er analysierte unter anderem 
verschiedene Betriebsbefragungen, die als Mehrthemenbefragungen konzipiert sind (wie CVTS-
Befragungen oder die Weiterbildungserhebungen der Wirtschaft) oder die Qualitätssicherungspraxis in der 
betrieblichen Weiterbildung fokussieren (wie die Erhebung der Beruflichen Fortbildungszentren der Bayeri-
schen Wirtschaft). Als Gemeinsamkeit aller Studien erkannte er, dass weiterbildungsaktive Betriebe über-
proportional oft an Befragungen zum Weiterbildungsverhalten teilnehmen. Weiterbildungsabstinente Organi-
sationen sind hingegen unterrepräsentiert. Dieser Themen-Bias verzerrt die Ergebnisse der Studien über 
das tatsächliche Ausmaß des Qualitätsmanagements in den Unternehmen. 
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Fragebogen zur Bekanntheit und Nutzung von QM-Systemen in Personalabteilungen 
 
Herangehensweise und Umsetzung 
Um die Bekanntheit und Nutzung von Qualitätsmanagementsystemen in Bildungsmanagement- bzw. Perso-
nal- oder Personalentwicklungsabteilungen zu untersuchen, wurde ein Fragebogen genutzt. Möglichst viele 
Personen mit ihren individuellen Kenntnisständen sollten an der Umfrage teilnehmen können. Die Untersu-
chung sollte praktisch und diagnostisch ausgerichtet sein und der Überprüfung einer Hypothese/Theorie 
dienen. Die forschungsleitende These war: Personaler kennen die verschiedenen Qualitätsmanagementan-
sätze sehr gut. Dafür war eine quantitative Studie möglich. Als deskriptive quantitative Untersuchung sollten 
besonders Auftretenshäufigkeiten und Korrelationen ermittelt werden. 
In der Fokusgruppe waren ausschließlich Personaler. Es sollten möglichst viele Vertreter unterschiedlicher 
Unternehmen aus unterschiedlichen Branchen mit der Umfrage erreicht werden, um einen breiten Eindruck 
vom Kenntnisstand zu Qualitätsmanagementsystemen zu bekommen. Die Teilnehmer sollten mehrheitlich 
aus klar vorgegebenen Antworten wählen, die aus der breiten vorhandenen Literatur gut zusammengestellt 
werden konnten. 
Der Fragebogen enthielt neun Fragen mit teilweise mehreren Teilfragen.  
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Qualitätsmanagementansätze für die Weiterbildung 
DIN EN ISO 9001 DIN ISO EN 29990  
E.F.Q.M. (allgemein) E.F.Q.M. für die Erwachsenenbildung 
Six Sigma  Lernerorientierte Qualitätstestierung LQW 
 Rahmenmodell QVB  
(Qualitätsentwicklung im Verbund von Bildungseinrichtungen)  
Bremer Modell  
Hamburger Modell  
DVWO-Modell  
(Dachverband der Weiterbildungsorganisationen e. V.)  
CLIP-Modell (von European Foundation for Management Development 
EFMD)  
EQARF (European Quality Assurance Reference Framework for Vocational 
Education)  
Gütesiegelverbund Weiterbildung 
Siegel Qualitätsgeprüfte Weiterbildung (Weiterbildung Hessen e. V.) 
BQM Standard  
(Bundesverband der Träger beruflicher Bildung e. V.)  
QESplus 
Qualitätsgrundsätze des Wuppertaler Kreises e. V.  
Katalog AZAV/AZWV der Bundesanstalt für Arbeit  
QM-Stufen-Modell/PAS 1037  
PAS 1032 für Bildungsprozesse und eLearning  
ZAW Qualitätssiegel (Zentralverbund Aus- und Weiterbildung Mecklenburg-
Vorpommern)  
Qualitätsmodell des Deutschen Bildungspreises 
 
Die Umfrage wurde als Online-Fragebogen konzipiert, um sie leicht an passende Adressaten verteilen, 
schnell und unkompliziert Rückantworten erhalten und die Ergebnisse leicht auswerten zu können. Der Fra-
gebogen wurde mit dem Tool LimeSurvey umgesetzt. Zuerst wurde eine erste Fassung der Umfrage erstellt 
nach einer selbstentwickelten MindMap zur Sammlung interessanter Fragen und Aspekte. Mit dieser Erst-
fassung wurde ein Pre-Test durchgeführt mit einer graduierten Studentin (Post-Doc) sowie drei Kolleginnen 
und Kollegen der TÜV SÜD Akademie. Deren Erfahrungen im Ausfüllen des Bogens konnten direkt eingear-
beitet werden und so die Bearbeitung des Bogens erleichtern und verbessern.  
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Folgende Änderungen wurden nach dem Pre-Test vorgenommen:  
• Überarbeitung Einleitungstext: 
− Incentivierung durch Gewinnspiel zur Erhöhung der Teilnahmen  
− Angabe von Universität und Betreuer zur Erhöhung der Seriosität und Nachprüfbarkeit  
• Überarbeitung Fragenblock: 
− Darstellung der einzelnen Themenblöcke auf jeweils einzelnen Seiten für mehr Über-
sichtlichkeit  
− Einfügung der Option "Anderes", falls der Teilnehmer ein QM-System kennt oder nutzt, 
das in der Umfrage noch nicht aufgeführt ist  
− Einfügung von Kommentarfeldern zu einzelnen Fragen, damit die Bearbeiter ggf. noch 
Ergänzungen oder Begründungen hinterlegen können  
− Umformulierung Frage 5, Vereinheitlichung des Frageschemas analog Frage 2, sodass 
die bedingte Ergänzungsfrage "Wenn ja, nach welchem System?" direkt integriert wer-
den konnte  
− Umformulierung Frage 6, Vereinfachung für bessere Verständlichkeit  
− Vereinheitlichung der Bewertungsskala bei den drei letzten Fragen  
• Überarbeitung Schlussseite:  
− Ergänzung von Kontaktdaten und Hinweis auf die Möglichkeit, Kommentare und Anre-
gungen zu senden  
 
Als Zugang zum Fragebogen wurde ein Link generiert, der dann in der Bearbeitungsphase vom 17.08.2015 
bis 17.09.2015 aktiv kommuniziert wurde. Mit dem Tool MailingWorks wurde eine entsprechende E-Mail mit 
der Aufforderung zur Beantwortung des Fragebogens an den E-Mail-Verteiler des Deutschen Bildungsprei-
ses versandt. Dieser besteht ausschließlich aus Personalern von Unternehmen, die sich bereits mit Weiter-
bildung beschäftigen. Zu vielen dieser Personen besteht zudem ein persönlicher Kontakt. So konnte von 
einem guten Antwortverhalten ausgegangen werden. Von den 1742 Empfängern konnte die E-Mail an 1581 
Adressen zugestellt werden. Der in der Email hinterlegte Link wurde unique 538 Mal angeklickt. Das ent-
spricht einer Klickrate von 34 Prozent. Damit kann das Mailing als sehr erfolgreich gewertet werden. 
Weiterhin wurde der Aufruf zur Teilnahme mit dem Link zum Fragebogen auf XING veröffentlicht (mehrmalig 
als Statusmeldung sowie in allen HR-XING-Gruppen) sowie am 26.08.2015 im Netzwerk der EUMA (Euro-
pean Management Assistants Germany e. V.), die anboten die Anfrage jeweils an die Personalabteilungen 
weiterzuleiten. 
Zahlreiche Rückmeldungen gingen auf diese Kommunikationsaktivitäten hin per E-Mail ein. Teilnehmer der 
Umfrage äußerten sich sehr positiv14: 
• "Ich habe ihre Umfrage beantwortet und bin gespannt auf die Ergebnisse." Beate Bruns, 
Geschäftsführung, time4you GmbH 
•  "Das Thema und die Fragestellungen fand ich interessant und ich bin auf die Studie ge-
spannt." Melanie Steinke, Personalleiterin, Pelzer Fördertechnik GmbH  
• "Die von Ihnen genannten Modelle, die ich leider alle nicht kenne, würden mich sehr inte-
ressieren. Vielleicht kann der TÜV dazu mal eine Schulung anbieten?" Annette Keyler, 
Personal, Gewobag Wohnungsbau-Aktiengesellschaft Berlin 
                                                          
14
 Die hier zitierten Teilnehmer haben der Veröffentlichung ihrer Rückmeldungen sowie der namentlichen Nennung ausdrücklich zuge-
stimmt. 
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•  "Um Ihnen ein kurzes Feedback zu geben, es ist es sehr wertvoll daran teilzunehmen und 
eine Auflistung aller Qualitäts-Tools in dem Zusammenhang zu bekommen." Marbod 
Lemke, STIHL Training, Internationale Trainingsservices, ANDREAS STIHL AG & Co. KG 
 
Im Bearbeitungszeitraum konnten insgesamt 339 vollständig ausgefüllte Fragebögen generiert werden. 
 
Auswertung der eingegangenen Antworten 
Von den 339 eingegangenen Fragebögen gaben 252 Personen (74,34 Prozent) an, im Personalbereich ih-
res Unternehmens zu arbeiten. Auf diese Personen soll sich die vorliegende Auswertung vorrangig stützen. 
Zum Vergleich werden jedoch immer auch die Werte der gesamten Teilnehmergruppe aufgeführt. 
Frage eins und zwei erfragten die Rahmenbedingungen, unter denen der Beantworter diesen Fragebogen 
ausfüllt: Größe und Branche des Unternehmens, in dem er beschäftigt ist (nach den Kategorien des Deut-
schen Bildungspreises), sowie die Zuordnung, ob die Person im Personalbereich tätig ist. 
Als Schwelle zwischen kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) und Großunternehmen wurden 1.000 
Mitarbeiter gesetzt. Dies entsprach der Aufteilung im Deutschen Bildungspreis. Bei der Fokus-Gruppe der 
Personaler waren 136 Personen in KMU beschäftigt, 113 arbeiteten in Großunternehmen. 166 Personaler 
ordneten ihr Unternehmen dem Dienstleistungssektor zu, 83 verorteten sich im Bereich Produktion. 
Die Angaben zwischen den Mitarbeitern des Personalbereiches und der Gesamtheit aller Teilnehmer inklu-
sive Mitarbeitern anderer Bereiche unterscheiden sich kaum. 
 
Verteilung nach Größen und Branchen 
Branche/Größe Personaler gesamt 
Anzahl Prozent Anzahl Prozent 
Dienstleistung KMU 100 39,68 143 42,18 
Produktion KMU 36 14,29 48 14,16 
Dienstleistung Großunternehmen 66 26,19 88 25,96 
Produktion Großunternehmen 47 18,65 56 16,52 
keine Antwort 3 1,19 4 1,18 
 
252 Personen ordneten sich dem Personalbereich ihres Unternehmens zu. Diese konnten dann noch spezi-
fizieren, in welcher Funktion sie dort eingesetzt sind. 94 Personen nutzen diese Möglichkeit. Ihre Antworten 
lassen sich wie folgt zusammenfassen: 
 
Positionen der Personaler 
Funktion Anzahl Prozent 
Geschäftsführung 16 6,35 
Leitungsfunktion Personal 101 40,08 
Mitarbeiter Personal 108 42,86 
Sonstige Funktion 10 3,97 
keine Angabe 17 6,75 
 
 85 
Die eingegangenen Antworten wurden nach insgesamt neun Annahmen oder Hypothesen ausgewertet. 
 
These 1: Die Personaler kennen die verschiedenen Qualitätssysteme sehr gut. 
Für die Auswertung wurden die Fragen drei und vier herangezogen. 
In Frage drei wurden drei Ansätze des allgemeinen Qualitätsmanagements abgefragt. Der Beantworter 
konnte seine Kenntnis des Modells dabei auf einer Ratingskala in vier beschriebenen Stufen angeben: 
• Kenne ich nicht 
• Kenne ich dem Namen nach 
• Kenne ich inhaltlich 
• Verwenden wir in Personalentwicklung/ Bildungsmanagement  
 
Die Skala stieg damit auf von "unbekannt" bis zur tatsächlichen praktischen Verwendung im Unternehmen 
des Beantworters. Damit handelt es sich um eine Ordinalskala, da die Kenntnis der Systeme auf der Skala 
zwar klar ansteigt, jedoch die Abstände nicht definiert sind. 
Frage vier verwendete das gleiche Schema wie Frage drei, um die Qualitätsansätze der Weiterbildung abzu-
fragen. 
In der Übersichtstabelle zu Häufigkeiten der gegebenen Antworten (in Prozent) wurden der Übersichtlichkeit 
und Darstellbarkeit halber die Antworttexte abgekürzt. Da es sich im Fragebogen um Pflichtfelder handelte, 
gibt es keine fehlenden Antworten.  
 












DIN EN ISO 9001 5,95 27,78 30,16 36,11 6,19 25,96 32,15 35,69 
E.F.Q.M. (allgemein) 44,05 22,62 29,76 3,57 41,00 23,30 31,86 3,83 
Six Sigma  17,06 40,87 36,51 5,56 19,47 39,53 35,99 5,01 
DIN ISO EN 29990  40,48 28,97 21,83 8,73 41,59 28,02 22,12 8,26 
E.F.Q.M. für die Erwach-
senenbildung 
50,40 25,40 19,84 4,37 47,20 26,55 22,12 4,13 
Lernerorientierte Quali-
tätstestierung LQW 





84,52 10,32 4,76 0,40 81,42 13,86 4,42 0,29 
Bremer Modell  78,17 17,06 4,37 0,40 76,70 17,11 5,90 0,29 
Hamburger Modell  67,06 17,86 9,92 5,16 66,96 17,11 10,91 5,01 
DVWO-Modell (Dachver-
band der Weiterbildungs-
organisationen e. V.)  














pean Foundation for 
Management Develop-
ment EFMD)  
87,70 8,73 3,17 0,40 86,73 10,03 2,95 0,29 
EQARF (European Quali-
ty Assurance Reference 
Framework for Vocational 
Education)  
88,10 8,73 3,17 0,00 87,02 33 11 0 
Gütesiegelverbund Wei-
terbildung 
77,38 17,46 4,76 0,40 76,40 17,11 6,19 0,29 
Siegel Qualitätsgeprüfte 
Weiterbildung (Weiterbil-
dung Hessen e. V.) 
85,71 10,32 3,97 0,00 84,66 11,80 3,54 0,00 
BQM Standard (Bundes-
verband der Träger beruf-
licher Bildung e. V.)  
78,57 15,87 4,76 0,79 78,17 17,11 4,13 0,59 
QESplus 95,24 2,38 2,38 0,00 93,51 3,83 2,65 0,00 
Qualitätsgrundsätze des 
Wuppertaler Kreises e. V.  
87,30 9,13 2,78 0,79 87,02 9,44 2,95 0,59 
Katalog AZAV/AZWV der 
Bundesanstalt für Arbeit  
67,86 19,84 8,73 3,57 68,14 19,47 9,44 2,95 
QM-Stufen-Modell/PAS 
1037  
79,76 15,48 4,37 0,40 77,88 15,93 5,90 0,29 
PAS 1032 für Bildungs-
prozesse und eLearning  
87,70 7,14 4,37 0,79 85,84 7,96 5,60 0,59 
ZAW Qualitätssiegel 
(Zentralverbund Aus- und 
Weiterbildung Mecklen-
burg-Vorpommern)  




41,67 21,83 25,79 10,71 45,43 22,71 23,30 8,55 
Durchschnitt allgemei-
ne QM-Modelle 




















Bereiche (ohne DBP) 
50,26 22,07 19,38 8,29 49,64 22,68 20,43 8,11 
 
Für die weitere Auswertung des Datenmaterials können die Antwortmöglichkeiten der Fragen drei und vier 
mit Zahlen hinterlegt werden: "Kenne ich nicht" - 0, "Kenne ich dem Namen nach" - 1, "Kenne ich inhaltlich" - 
2 und "Verwenden wir in Personalentwicklung/Bildungsmanagement" - 3. Die Werte der Zahlen sind willkür-
lich. Sie zeigen die Rangordnung der Ordinalskala, können jedoch ansonsten nur als "größer" oder "kleiner" 
gelesen werden. Sie erlauben jedoch die Berechnung des Medians, der als Maß für die Kenntnis einer ein-
zelnen Person zu den vorliegenden Modellen genutzt werden kann. Je größer der Median, desto größer ist 
die Kenntnis einer Person. Folgende Werte für die Kenntnis der Teilnehmer konnten so festgestellt werden: 
 
Kenntnis als Median 
Medianwert Personaler (n=252) gesamt (n=339)  
Anzahl Prozent Anzahl Prozent 
0  217 86,11 283 83,48 
1  27 10,71 46 13,57 
2  8 3,17 10 2,95 
3  0 0 0 0 
 
Bei 86 Prozent der Personaler beträgt der Median Null und entspricht somit der Antwortoption "Kenne ich 
nicht". Bei knapp 11 Prozent liegt der Median bei 1 ("Kenne ich dem Namen nach") und bei 3 Prozent bei 2 
("Kenne ich inhaltlich"). Kein Teilnehmer konnte einen Median von 3 ("Verwenden wir in Personalentwick-
lung/Bildungsmanagement") erreichen, was jedoch nicht verwundert, da in der Regel nur ein oder zwei Sys-
teme in einem Unternehmen zur Anwendung kommen. 
Insgesamt ist die Kenntnis der verschiedenen Qualitätsmodelle als schlecht zu bewerten. 50 Prozent gaben 
an, die QM-Ansätze nicht zu kennen. Etwa 40 Prozent der Befragten kennen die Modelle dem Namen nach 
oder inhaltlich. Nur 8 Prozent nutzten diese Modelle in der betrieblichen Weiterbildung. Bei über 80 Prozent 
der Befragten betrug der Median aller Kenntnisstufen 0, das bedeutet, dass sie mindestens die Hälfte der 
vorgestellten Modelle nicht kennen. 
Dabei schneiden die DIN EN ISO 9001, das allgemeine E.F.Q.M. (allgemein) sowie Six Sigma vergleichs-
weise gut ab. Über 60 Prozent der Befragten geben an, dass ihnen die allgemeinen Qualitätsmodelle dem 
Namen nach oder inhaltlich bekannt sind. Nur gut 22 Prozent kennen die Modelle nicht. Knapp 15 Prozent 
der Befragten nutzen die QM-Ansätze in Personalentwicklung und Bildungsmanagement. 
 
Wesentlich geringer ist Kenntnis und Nutzung bei Qualitätsansätzen der Weiterbildung. Fast 80 Prozent der 
Befragten kannten die Modelle nicht, nur etwa 20 Prozent kannten Namen oder Inhalte. Verwendet werden 
diese Ansätze nur in etwas über einem Prozent der Unternehmen der Teilnehmer. Lediglich der Deutsche 
Bildungspreis schneidet in dieser Umfrage besser ab. Fast 11 Prozent der Personaler und 8,5 Prozent der 
Gesamtteilnehmer gaben an, in der PE-Praxis damit zu arbeiten. Fast 50 Prozent kannten den DBP. Nur 
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41,67 Prozent der Personaler, 45,43 Prozent der Gesamtteilnehmer, war der Deutsche Bildungspreis unbe-
kannt. Da jedoch vorrangig der Verteiler des DBP für die Umfrage genutzt wurde, werden diese Angaben 
dem Umfrageergebnis nicht zugerechnet, um die Auswertung nicht zu verzerren. 
These 1 kann demnach nicht bestätigt werden. Die Kenntnis der Personaler zu den Qualitätsansätzen ist 
insgesamt als schlecht zu bewerten. 
 
These 2: Angehörige des Personalbereichs kennen die Qualitätssysteme aus dem Bildungsbereich 
besser als Mitarbeiter aus anderen Bereichen. 
76 Personen, die den Fragebogen vollständig beantwortet haben, gaben an, dass sie nicht im Personalbe-
reich ihres Unternehmens arbeiten. Diese Gruppe wird nun für die Auswertung zu dieser zweiten These 
herangezogen. Analog der obigen Tabelle wurden die prozentualen Angaben für alle 22 Qualitätsmodelle in 
den vier Ausprägungen der Skala erfasst. Für eine bessere Übersichtlichkeit werden hier nur die zusammen-
fassenden Durchschnittswerte aufgeführt.  
 
Personen, die nicht im Personalbereich arbeiten (Angabe in Prozent) 
Qualitätsmanagementansätze Nicht-Personaler 
nicht Namen inhaltlich verwendet 
Durchschnitt allgemeine QM-Modelle 21,93 26,32 37,72 14,04 
Durchschnitt QM-Modelle Weiterbildung 
(ohne DBP) 
74,34 15,72 8,19 1,02 




Medianwert Nicht-Personaler (n=76) 
Anzahl Prozent 
0  60 78,95 
1 15 19,74 
2  1 1,31 
3  0 0 
 
Die Werte von Personalern und Nicht-Personalern sind insgesamt sehr nahe beieinander. Die Unterschiede 
sind nur gering. Bei den allgemeinen QM-Modellen kennen mit 37,72 Prozent leicht mehr Nicht-Personaler 
die Modelle inhaltlich als bei den Personalern, 32,14 Prozent. Auch die Kenntnis der Qualitätsansätze der 
Weiterbildung sind den Nicht-Personalern etwas besser bekannt. So kennen 15,72 Prozent die Modelle dem 
Namen nach, und 8,19 Prozent kennen die Inhalte. Bei den Personalern waren dies 13,71 Prozent und 6,61 
Prozent. 
 
Der Anteil der Nicht-Personaler, die einen Median von 0 (keine Kenntnis) aufweisen, ist geringer als bei den 
Personalern. Einen Median 1 (Kenntnis dem Namen nach) besitzen mehr Nicht-Personaler als bei der Ver-
gleichsgruppe der Personaler. Somit ist die Kenntnis der Nicht-Personaler insgesamt etwas besser, wenn 
auch auf niedrigem Niveau. 
These 2, wonach Personaler besser mit den Qualitätssystemen in der Weiterbildung vertraut sind, kann 
demnach nicht bestätigt werden. 
 
These 3: Je höher ein Personaler in der Hierarchie steht, desto besser sind die Kenntnisse zu Quali-
tätssystemen. 
Um diese These zu überprüfen, wurden die Angaben der Personaler nach Hierarchie ausgewertet analog 
der oben dargestellten drei Gruppen ("Sonstige Funktionen" und "keine Angabe" wurden aufgrund unklarer 
hierarchischer Beziehungen weggelassen). 
 
Positionierung in der Hierarchie (Angabe in Prozent) 






Geschäftsführung Durchschnitt allgemeine QM-
Modelle 
14,58 27,08 50,00 8,33 
Durchschnitt QM-Modelle Weiter-
bildung (ohne DBP) 
70,14 14,93 14,24 0,69 
Durchschnitt beider Bereiche (oh-
ne DBP) 
42,36 21,01 32,12 4,51 
Leitungsfunktion Personal Durchschnitt allgemeine QM-
Modelle 
22,77 28,38 33,33 15,51 
Durchschnitt QM-Modelle Weiter-
bildung (ohne DBP) 
75,96 15,40 6,49 2,04 
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Durchschnitt beider Bereiche (oh-
ne DBP) 
49,37 21,89 19,91 8,77 
Mitarbeiter Personal Durchschnitt allgemeine QM-
Modelle 
21,60 34,26 28,70 15,43 
Durchschnitt QM-Modelle Weiter-
bildung (ohne DBP) 
81,53 11,73 5,50 1,23 
Durchschnitt beider Bereiche (oh-
ne DBP) 
51,57 22,99 17,10 8,33 
 
Mitarbeiter im Personal, die in dieser Liste hierarchisch am niedrigsten positionierten Befragte, kannten 
durchschnittlich 40 Prozent der Modelle dem Namen nach oder inhaltlich. Fast 52 Prozent der Ansätze wur-
den als unbekannt eingestuft. Personen mit Leitungsfunktionen im Personal kannten durchschnittlich etwa 
42 Prozent der Qualitätsansätze und fast 50 Prozent nicht. Die Geschäftsführung als höchste Hierarchiestu-
fe kannte über 50 Prozent der vorgestellten Modelle und nur 42 Prozent nicht. Die Kenntnis der allgemeinen 
Qualitätsansätze war bei der Geschäftsführung dabei besonders gut. Über 50 Prozent der Befragten gaben 
an, die Modelle sogar inhaltlich zu kennen. Der Anteil der unbekannten Modelle fiel kontinuierlich, je geringer 
der Befragte in der Hierarchie positioniert ist. 
 
Um einen Zusammenhang zwischen der Position in der Hierarchie und der Kenntnis der Qualitätsansätze 
weiter zu analysieren, kann die Position in eine Ordinalskala umgewandelt werden mit Mitarbeiter Perso-
nal=0, Leitungsfunktion Personal=1 und Geschäftsführung=2. Diese Positionen in der Hierarchie können 
dann auf einen Zusammenhang zu den angegebenen Kenntnissen aller QM-Modelle getestet werden. Die 
Rangkorrelation Spearman-Rho ergibt bei der Analyse einen Wert von ρ= ,149 und p= ,026. Dies weist da-
rauf hin, dass ein geringer signifikanter Zusammenhang zwischen Hierarchie und Kenntnis der Modelle be-
steht. Je höher eine Person in der Hierarchie steht, desto besser ist die Kenntnis der Qualitätsansätze.  
Darum kann die These 3 als bestätigt angesehen werden. 
 
These 4: Dienstleistungsunternehmen kennen die verschiedenen Qualitätssysteme besser als Pro-
duktionsunternehmen. 
Die Gruppe der Personaler wurde analysiert danach, ob sie sich als Dienstleistungs- oder Produktionsunter-
nehmen einstufen. 
 
Branchenbetrachtung (Angabe in Prozent) 






Dienstleistung Durchschnitt allgemeine QM-
Modelle 
23,90 33,73 31,73 10,64 
Durchschnitt QM-Modelle Weiter-
bildung (ohne DBP) 
78,38 13,72 6,49 1,41 
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Durchschnitt beider Bereiche (oh-
ne DBP) 
51,14 23,73 19,11 6,02 
Produktion Durchschnitt allgemeine QM-
Modelle 
19,68 24,10 32,53 23,69 
Durchschnitt QM-Modelle Weiter-
bildung (ohne DBP) 
77,44 13,79 7,10 1,67 
Durchschnitt beider Bereiche (oh-
ne DBP) 
48,56 18,94 19,81 12,68 
 
Die durchschnittlichen Werte zur Kenntnis zeigen, dass Kenntnis und Nutzung der allgemeinen Qualitätsmo-
delle bei den Produktionsunternehmen etwas besser ist. Ein etwas geringerer Teil der Befragten stufte die 
allgemeinen QM-Modelle als unbekannt ein. Die Nutzung dieser Modelle im Bildungsmanagement liegt mit 
23,69 Prozent deutlich über dem Wert von 10,64 Prozent aus den Dienstleistungsunternehmen. 
Die Ergebnisse der Modelle der Weiterbildung weisen jedoch kaum Unterschiede auf. Hier kann keine bes-
sere oder schlechtere Kenntnis nachgewiesen werden. 
Ob ein Unternehmen aus dem Bereich Dienstleistung oder Produktion kommt, kann zudem als echt dicho-
tome, nominalskalierte Werte 0 (Dienstleistung) und 1 (Produktion) aufgefasst werden. Im Vergleich mit der 
ordinalskalierten Kenntnis der Systeme kann ein Mann-Whitney-U-Test vorgenommen werden. Dieser ergibt 
für Dienstleistungsunternehmen einen mittleren Rang von 124,00, für Produktionsunternehmen einen mittle-
ren Rang von 127,01. U ist 6722 bei einer asymptotischen Signifikanz von z=-,51, p=.606. Da beide Bran-
chengruppen einen ähnlichen mittleren Rang aufweisen, sind sie wahrscheinlich etwa gleich rangiert. Das 
Ergebnis ist mit p >.05 nicht signifikant. 
These vier kann daher nicht bestätigt werden. Personaler aus Dienstleistungsunternehmen verfügen über 
keine besseren Kenntnisse. Sie liegen auf gleichem Niveau wie die Kenntnisse von Personalern aus Produk-
tionsunternehmen. In Bezug auf allgemeine QM-Ansätze liegen sie sogar darunter. 
 
These 5: Großunternehmen kennen die verschiedenen Qualitätssysteme besser als KMU. 
Die Personalergruppe wurde nun nach Unternehmensgröße betrachtet. 
 
Unternehmensgrößen (Angabe in Prozent) 






KMU Durchschnitt allgemeine QM-
Modelle 
26,47 28,19 32,11 13,24 
Durchschnitt QM-Modelle Weiter-
bildung (ohne DBP) 
79,45 12,34 7,11 1,10 
Durchschnitt beider Bereiche (oh-
ne DBP) 
52,96 20,26 19,61 7,17 
Großunternehmen Durchschnitt allgemeine QM-
Modelle 
17,10 33,33 31,86 17,11 
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bildung (ohne DBP) 
76,40 15,44 6,19 1,97 
Durchschnitt beider Bereiche (oh-
ne DBP) 
47,05 24,39 19,03 9,54 
 
Den Personalern aus KMU waren durchschnittlich mehr Modelle unbekannt. Knapp 53 Prozent der Befrag-
ten gaben an, die Modelle nicht zu kennen, während es bei den Personalern aus Großunternehmen nur 47 
Prozent waren. Auch nach Namen oder inhaltlich kannten sich die Vertreter der Großunternehmen durch-
schnittlich etwas besser aus. Die abgefragten Modelle werden in Großunternehmen zudem etwas häufiger 
für das Bildungsmanagement verwendet, dies gilt insbesondere für die allgemeinen Qualitätsmodelle. Insge-
samt sind die Unterschiede in Kenntnis und Nutzung jedoch eher gering. 
 
Auch die Größe kann in eine echt dichotome Nominalskala mit den Ausprägungen 0 und 1 für KMU und 
Großunternehmen übersetzt werden. Somit kann auch für die Prüfung des Zusammenhangs von Größe des 
Unternehmens und der Kenntnis ein Mann-Whitney-U-Test vorgenommen werden. Dieser ergibt für KMU 
einen mittleren Rang von 122,95, für Großunternehmen 127,47. U beträgt 7405 bei einer asymptotischen 
Signifikanz von z=-,81, p=,414. Auch bei den Datengruppen nach Größe zeigt sich, dass diese einen ähnli-
chen mittleren Rang aufweisen und wahrscheinlich etwa gleich rangiert sind. Das Ergebnis ist mit p >.05 
nicht signifikant. 
Die These Nummer 5 kann demnach nicht als bestätigt angesehen werden. 
 
These 6: Bei Unternehmen, deren Qualitätsmanagement zertifiziert ist, weisen die Personaler höhere 
Kenntnisse auf. 
Frage fünf wollte wissen, ob die Personalentwicklung/das Bildungsmanagement im Unternehmen des Be-
antworters nach einem der in Frage 3 und Frage 4 genannten Modelle/Konzepte zertifiziert ist. Als Antwort-
möglichkeit stand neben "Ja" und "Nein" auch "in Planung" zur Verfügung. 
 
Vorliegende und geplante Zertifizierungen 
Antwort Anzahl Prozent 
Ja 72 28,57 
In Planung 5 1,98 
Nein 155 61,51 
Keine Antwort 20 7,94 
 
Die Teilnehmer der Umfrage konnten in einem Kommentarfeld auch hinterlegen, nach welchem Konzept ihr 
Bildungsmanagement zertifiziert ist. Dabei wurde vorrangig die DIN EN ISO 9001 genannt, ferner EFQM, 
AZAV/AZVW, Deutscher Bildungspreis, DQS, Clip, Hamburger Beratershop sowie Unternehmens-
wert:Mensch. Mehrfach wurde darauf hingewiesen, dass bei einigen Teilnehmern das ganze Unternehmen 
zertifiziert ist, nicht das Bildungsmanagement an sich. Ein Personaler gab an, einen eigenen Qualitätsstan-
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dard entwickelt zu haben. Zwei Befragte kommentierten, dass in einer Zertifizierung kein Mehrwert gesehen 
würde. 
 
Kenntnis nach Zertifizierungsstand (Angabe in Prozent) 






Zertifiziert Durchschnitt allgemeine QM-
Modelle 
18,06 23,61 29,63 28,70 
Durchschnitt QM-Modelle Weiter-
bildung (ohne DBP) 
77,39 13,81 6,48 2,31 
Durchschnitt beider Bereiche (oh-
ne DBP) 
47,72 18,71 18,06 15,51 
Nicht zertifiziert Durchschnitt allgemeine QM-
Modelle 
25,16 34,84 32,47 7,53 
Durchschnitt QM-Modelle Weiter-
bildung (ohne DBP) 
79,07 13,66 6,31 0,97 
Durchschnitt beider Bereiche (oh-
ne DBP) 
52,11 24,25 19,39 4,25 
Personaler, deren Bildungsmanagement nicht zertifiziert ist, nutzen und verwenden die vorliegenden Model-
le so gut wie überhaupt nicht. Über 65 Prozent kennen jedoch die allgemeinen Qualitätsansätze inhaltlich 
oder dem Namen nach. Gut 25 Prozent gaben an, die allgemeinen Modelle nicht zu kennen. Dieser Wert 
liegt über den 18,06 Prozent der zertifizierten Personaler. Bei den QM-Ansätzen in der Weiterbildung kann 
jedoch kaum ein Unterschied festgestellt werden. Unkenntnis und Kenntnis der Modelle liegen auf gleichem 
Niveau. In den zertifizierten Unternehmen gaben die Personaler eine leicht höhere Nutzung an, diese ist 
jedoch mit 2,31 Prozent auf einem sehr niedrigen Niveau. 
 
Interessant ist, dass bei den Personalern, deren Bildungsmanagement zertifiziert ist, dennoch viele Modelle 
als unbekannt eingestuft werden. Eine umfassende Beschäftigung mit den verschiedenen Ansätzen scheint 
also für die Zertifizierung nicht stattgefunden zu haben. Zudem müsste die Verwendung wesentlich höhere 
Werte erzielen, da ja alle Personaler angegeben haben, dass eine Zertifizierung nach einem der Modelle 
vorliegt. Dies könnte darauf hinweisen, dass das Bildungsmanagement zwar zertifiziert ist, in der Praxis aber 
nicht mit dem genutzten Ansatz oder seinen Vorgaben gearbeitet wird. Andererseits gaben 4,25 Prozent der 
Befragten an, nach einem der genannten Modelle zu arbeiten, obwohl ihr Bildungsmanagement nicht zertifi-
ziert ist. Die Zertifizierung scheint also nicht zwingend mit tatsächlicher Nutzung einherzugehen und umge-
kehrt. 
 
Ob ein Unternehmen zertifiziert ist, kann wiederum als echt dichotome Nominalskala von 0 für nicht zertifi-
ziert und 1 für zertifiziert dargestellt werden. Um den Zusammenhang zur durchschnittlichen Kenntnis zu 
ermitteln, ist auch hier ein U-Test möglich. Dieser ergibt für nicht zertifizierte Unternehmen einen mittleren 
Rang von 112,61, für zertifizierte Firmen einen mittleren Rang von 116,99. U=5365 bei einer asymptotischen 
Signifikanz von z=-,80, p=,420. Die zertifizierten und nicht zertifizierten Unternehmensgruppen weisen somit 
einen ähnlichen mittleren Rang auf und sind wahrscheinlich etwa gleich rangiert. Das Ergebnis ist mit p >.05 
nicht signifikant. 
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Für These sechs kann kein statistischer Zusammenhang festgestellt werden. Lediglich die Nutzung allge-
meiner Qualitätsansätze liegt in zertifizierten Unternehmen deutlich über der Verwendung der Modelle in 
nicht zertifizierten Firmen. 
 
These 7: Die Qualitätsansätze sind für Personaler sehr hilfreich. 
In Frage sechs gaben die Beantworter an, für wieviele Aufgaben ihrer Personalentwicklung/ihres Bildungs-
managements ihr etabliertes QM-System Vorgaben vorgibt. Die Skala reichte von "1 - für keine der Aufga-
ben" bis "5 - für alle Aufgaben". Die Teilnehmer erhielten zudem folgenden Hinweis als Hilfestellung: "Es 
könnte sich zum Beispiel um Vorgaben in Bezug auf die Konzeption von Bildungsmaßnahmen, die Betreu-
ung der Mitarbeiter, auf Vorgaben zu Prozessen, auf die Einbindung von wichtigen Beteiligten oder die Or-
ganisation von Schulungen handeln." 
Diese Frage wurde von 165 Personen wie folgt beantwortet: 
 
Von Qualitätsmodellen beschriebene Aufgaben 
Antwort Anzahl Prozent 
1 (keine Aufgaben) 30 18,18 
2 39 23,64 
3 55 33,33 
4 25 15,15 
5 (alle Aufgaben) 16 9,70 
 
Der Median als 83. Wert der 165 Antworten liegt bei 3. Wenn 1 "keine der Aufgaben" und 5 "alle Aufgaben" 
bedeutet, dann wäre der mittlere Wert 3 mit "die Hälfte der Aufgaben" zu übersetzen. Das bedeutet, dass die 
befragten Personaler einschätzten, dass für etwa die Hälfte ihrer Aufgaben in den Qualitätsmodellen Vorga-
ben enthalten sind.  
Frage sieben fragte danach, als wie hilfreich die Beantworter die ihnen bekannten QM-Modelle/-Konzepte für 
Ihre tägliche Arbeit in der Weiterbildung bewerten. Sie konnten ihre Einschätzung auf einer Fünferskala von 
"1 - nicht hilfreich" bis "5 - sehr hilfreich" angeben. 




Antwort Anzahl Prozent 
1 (nicht hilfreich) 32 16,24 
2 58 29,44 
3 58 29,44 
4 32 16,24 
5 (sehr hilfreich) 17 8,63 
 
Der Medien als 98. Wert der 197 Antworten liegt bei 3. Wenn 1 für "nicht hilfreich" und 5 als höchste Ausprä-
gung für "sehr hilfreich" steht, ist 3 als mittlerer Wert mit "mäßig hilfreich" oder "teilweise hilfreich" zu inter-
pretieren. Das bedeutet, dass die befragten Personaler den vorgestellten Qualitätsmodellen einen mittleren 
Nutzen zuschreiben. 
Nimmt man die Fragen sechs und sieben zusammen, zeigt sich, dass die Personaler den vorgestellten Qua-
litätsansätzen insgesamt einen mittleren Nutzen zuschreiben und sie für ihre tägliche Arbeit nur als bedingt 
hilfreich einschätzen. These 7 kann damit nicht bestätigt werden.  
 
These 8: Personaler mit hohen Kenntnissen der Qualitätsmodelle schätzen ihr Bildungsmanagement 
als sehr professionell ein. 
Die abschließende Frage neun bat die Beantworter um eine Bewertung, wie professionell sie das betriebli-
che Bildungsmanagement in ihrem Unternehmen insgesamt einschätzen. Dafür stand eine Fünferskala zur 
Verfügung von "1 - nicht professionell" bis "5 - sehr professionell". 
Für diese Frage wurden 247 Antworten abgegeben. 
 
Professionalität im Bildungsmanagement 
Antwort Anzahl Prozent 
1 (nicht professionell) 18 7,29 
2 49 19,84 
3 87 35,22 
4 68 27,53 
5 (sehr professionell) 25 10,12 
 
Als 124. Wert liegt der Median bei der Ausprägung bei 3. Wenn 1 für "nicht professionell" und 5 für "sehr 
professionell" steht, bedeutet dies, dass die Personaler ihrem Bildungsmanagement in der Regel eine mittle-
re Professionalität zuschreiben.  
Die Skala zur Professionalität von 1 bis 5 erfasst die persönliche Einstellung der Teilnehmer im Sinne einer 
Likertskala. Bei der Ermittlung eines Zusammenhanges zwischen der Kenntnis der Teilnehmenden und de-
ren Einschätzung der Professionalität sind damit beide Skalen ordinal, wobei man die fünfstufige Likertskala 
auch als intervallskaliert auffassen könnte. Um zu ermitteln, ob ein Zusammenhang zwischen der Kenntnis 
der Modelle und der Zugehörigkeit zu einem Produktions- oder Dienstleistungsunternehmen besteht, kann 
hier als nichtparametrische Korrelation der Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman berechnet werden. 
Dieser gibt die relative Position der Daten zueinander an. Spearman-Rho beträgt für die beiden Variablen 
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Kenntnis und Professionalität ,134 bei einer Signifikanz von ,036. Damit besteht ein leicht positiver Zusam-
menhang zwischen den beiden Merkmalen. Steigt die Kenntnis von Qualitätsmodellen, tendiert auch die 
Einschätzung zur Professionalität dazu, höher auszufallen und umgekehrt. 
Die Analyse der Daten nach Pearson ergibt eine Korrelation von 0,1425 bei einer Signifikanz von 0,025 und 
bestätigt somit den leicht positiven Zusammenhang. 
These 8 kann damit bestätigt werden 
 
These 9: Personaler, deren Unternehmen zertifiziert ist, schätzen ihr Bildungsmanagement als sehr 
professionell ein. 
Um zu untersuchen, ob Personaler von zertifizierten Unternehmen ihr Bildungsmanagement als professio-
neller einschätzen, kann auch hier ein U-Test vorgenommen werden. Dabei wird der Zusammenhang zwi-
schen der ordinalskalierten Professionalität und der echt dichotomen Nominalskala von zertifiziert oder nicht 
zertifiziert ermittelt. Der U-Test ergibt für die Gruppe der nicht zertifizierten Unternehmen einen mittleren 
Rang von 104,71, zertifizierte Unternehmen weisen einen mittleren Rang von 128,94 auf. U beträgt 
4288,500 bei einer asymptotischen Signifikanz von z=-2,713, p=,007. Die mittleren Ränge der zertifizierten 
und nicht zertifizierten Unternehmen weichen deutlich voneinander ab. Dies zeigt, dass diese eine unter-
schiedliche zentrale Tendenz aufweisen könnten. Personaler aus zertifizierten Unternehmen würden dem-
nach die Professionalität ihres Bildungsmanagements tendenziell als größer einschätzen. Die Signifikanz 
von p=,007 zeigt ebenfalls, dass sich die beiden zentralen Tendenzen unterscheiden. 
These 9 kann damit bestätigt werden. 
 
Wünsche und Kommentare im Freitextfeld 
Bei Frage acht konnten die Beantworter in einem Freitext-Feld angeben, welche Qualitätskriterien sie in den 
Ihnen bekannten QM-Modellen/-Konzepten vermissen. 55 Kommentare verschiedener Länge sind dazu 
eingegangen. Diese können wie folgt zusammengefasst werden (Zitate sind direkt aus den Fragebögen 
übernommen und in Anführungszeichen kenntlich gemacht): 
• Fehlt nichts: Neun Personen gaben an, dass aus ihrer Sicht in den vorgestellten Modellen 
keine Aspekte fehlen, sondern alle bereits enthalten und "hinreichend beschrieben" sind. 
Eine Person war sogar der Ansicht, dass es "viel zu viele " Kriterien gäbe. Jedoch wiesen 
zwei Teilnehmer darauf hin, dass es stattdessen an der Akzeptanz des Managements 
mangele: "Es fehlen häufig klare Vorgaben von Oben und die Bereitschaft ein Risiko ein-
zugehen in diesem Bereich." Ein anderer Teilnehmer schrieb, dass die konkreten Inhalte 
weniger wichtig seien, da die Zertifizierung ausschließlich als Marketinginstrument genutzt 
würde. 
• Brauche ich nicht: Vier Teilnehmer kommentierten, dass sie keine Qualitätsmodelle benö-
tigten und auch nicht damit arbeiteten. Eine Person bezeichnete die Modelle als "rein büro-
kratisch", ein anderer schätzte sein Unternehmen als zu klein ein für systematische Quali-
tätsarbeit. Von der Modellvielfalt überwältigt und vom Nutzen wenig überzeugt zeigte sich 
dieser Teilnehmer: "Man sieht, wie viele Qualitätsmodelle es gibt. Und wahrscheinlich fin-
det man ein Modell, welches die relevanten Kriterien abbildet, solange man daran glaubt, 
dass das Streben nach Qualitätskriterien, oder sogar die Erfüllung benannter Qualitätskri-
terien zu einer Verbesserung der Weiterbildung führen kann. Sicher ist das aber nicht." 
• Konkretisierung: Drei Teilnehmer wünschten sich in den Qualitätsansätzen "detaillierte An-
forderungen an Weiterbildung", "konkrete To Dos" sowie "klar definierte Prozesse". Als 
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wichtig wurde dabei erachtet, dass es sich nicht nur um einzelne, isolierte Anforderungen 
handele.  
• Fehlende Inhalte/Themengebiete: In elf Kommentaren wurde auf Themenbereiche hinge-
wiesen, die nach Sicht der Teilnehmenden noch nicht oder zu wenig beschrieben sind. 
Genannt wurde dabei die strukturierte Erfassung der Bildungsbedarfe, Kompetenzma-
nagement und die Abstimmung auf interne Weitergabe von Know-how, Nachfolgeplanung, 
Talentkonferenzen, Low Performance Management, Soft Skills, Bereiche wie Service, Be-
ratung sowie Führung und Wertschätzung. Als hilfreich beschrieb eine Person "gute 
Checklisten und Abfragen vor und nach der Weiterbildungsmaßnahme". Eine andere wies 
darauf hin, dass die ISO 9001 zu sehr auf Weiterbildung fixiert sei: "Andere Personalpro-
zesse (Recruiting, Vertragsgestaltung, Onboarding, Bonding, Coaching) spielen eine ge-
ringe Rolle bei der Auditierung." 
• Strategische Ausrichtung: Mangelnde Strategie in der Weiterbildung wurde von vier Perso-
nen kritisiert. So fehlen in den Qualitätsmodellen die Abstimmung auf Unternehmensziele, 
qualitative sowie quantitative Zielkriterien und eine klare Zielsetzung. Daran anschließen 
sollte eine strategische Weiterbildungsplanung. 
• Beratungsfokus: Ein Teilnehmer kommentierte sehr ausführlich, dass sich Personalent-
wicklung und Bildungsmanagement weniger mit dem Erfüllen von Standards und Vorgaben 
beschäftigen sollten als vielmehr mit der Beratung der Mitarbeiter: "Der Hauptjob in der 
Weiterbildung ist [...] der empathische und vertrauensvolle Umgang mit Menschen [...]. 
Deshalb sollten Weiterbilder und Personalentwickler ihre Kapazitäten in den Dialog mit ih-
ren Mitarbeitern und Führungskräften investieren." Alle Maßnahmen und Prozesse sollten 
dem Teilnehmer zufolge "gemeinsam mit den Mitarbeitern und Führungskräften" aufgestellt 
und umgesetzt werden. "Denn das Qualitätszeugnis über die Arbeit als Personalentwickler 
stellen die Mitarbeiter und Führungskräfte des Unternehmens durch ihr Feedback selbst 
aus." 
• Transfer/Nachhaltigkeit: "Die Überprüfung des tatsächlichen Transfers von Erlernten in den 
Alltag" wurde von sechs Teilnehmern vermisst. Eine "qualitative Transferevaluation" sowie 
Aussagen zur Nachhaltigkeit fehlten aktuell in den vorliegenden Modellen. 
• Controlling: Insgesamt 13 Personen vermissten Vorgaben zum Bildungscontrolling, begon-
nen bei "realistischen Lernstands- und Lernerfolgsermittlungen für Soft-Skills" über Bewer-
tungsmaßstäbe und Messkriterien/-indizes (KPI) bis hin zu den "Auswirkungen auf Return 
of Investment" oder einen Return on Education. Angaben zur Kosten-Wirkung-Messung 
wurden mehrfach gewünscht, um "messbare Erfolgsnachweise" zur Trainingseffektivität 
vorhalten zu können. 
• Keine Messbarkeit: Sechs Personen zeigten im Kommentarfeld die Haltung, dass die Qua-
lität von Bildungsarbeit nur sehr schwer bis gar nicht zu messen sei. "Die Qualität eines 
Trainingsbusinessplanes - Unternehmensziel, Bedarfsanalyse, Planung der Maßnahmen, 
Wirkung der Maßnahme -" lasse sich "überhaupt nicht erfassen." Dazu seien die vorlie-
genden Modelle zu "statisch" und zu wenig "vielschichtig". Sie seien "sehr technokratisch 
auf Zählen, Messen, Wiegen angelegt" und würden damit den Fokus stärker auf Quantität 
legen anstatt auf Qualität. Mit Blick auf die zeitliche Dimension von Messungen nannte ei-
ne Person Soft-Skill-Trainings als besonders schwierig, "da die Wirkung solcher Weiterbil-
dung sich erst langsam entwickelt". Zudem seien für diese Themen die "Qualitätskriterien 
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schwer zu definieren und auch zu messen." Sehr deutlich wurde festgehalten: "Der Auf-
wand der Messung/Überprüfung des Lerntransfers steht keinem Verhältnis zum Nutzen." 
Andere Teilnehmer waren der Meinung, dass die Aufgaben der Personalentwicklung "so 
spezifisch und einzigartig" seien, dass sie im Prinzip nicht in einem Modell beschrieben 
werden können. KMU wurden dabei besonders herausgehoben, da diese "unterschiedliche 
und oft sehr flexible und kurzfristige PE-Maßnahmen ergreifen". Bildungscontrolling wurde 
dabei mit "Überwachung" gleichgesetzt, die jedoch in einem kleinen oder mittleren Unter-
nehmen aufgrund der Struktur und der geringeren Distanz zwischen Abteilungen und Füh-
rungsebenen nicht nötig sei.  
• Prozesslastig: Drei Personen bemängelten, dass die vorliegenden Modelle auf Abläufe und 
Prozesse abstellen und nicht auf die Qualität von Weiterbildung an sich. "Interessanter wä-
re aber ein Gütesiegel für Qualität von Bildung und nicht vor Organisation und Prozessen 
rund um das Thema Weiterbeildung." 
• Praxisbezug: Drei Personen monierten zudem den fehlenden Praxisbezug der QM-
Modelle, die ausschließlich "theoretische Normen" vergäben. Diese auf die konkrete, "um-
setzbare Praxis" zu beziehen, fällt wohl schwer. "Die Versuchung ist groß, sich für die Zer-
tifizierung mit Dingen zu beschäftigen, die im konkreten Unternehmenskontext nicht rele-
vant für die betriebliche Weiterbildung sind." 
• Flexibilität: Mangelnde Flexibilität der QM-Richtlinien wurde ebenfalls konstatiert. Diese 
machten das Arbeiten damit schwierig und aufwändig. "Wenn ich nicht muss, schaffe ich 
nicht damit." Ein anderer schrieb: "Viel zu viel wird reguliert und die eigene Arbeit wird 
fremdbestimmt von Modellen, denen man 'nachkommen muss'." In einem Kommentar wur-
de die Standardisierung von Personalentwicklung insgesamt kritisiert: "Wenn Mitarbeitern 
und Führungskräften agil geholfen wird, sodass diese zufrieden sind und die Unterneh-
mensziele dadurch leichter erreicht werden, dann bräuchte man weniger deskriptive Quali-
tätskriterien." 
• Sonstiges: Im Kommentarfeld wurde zudem der "westlichen Fokus auf Bil-
dung/Weiterbildung" kritisiert, der auf Entwicklungs- und Schwellenländer kaum anwendbar 
sei. Zwei andere Teilnehmer vermissten im Qualitätsmanagement die nachvollziehbare, 
ganzheitliche Sinnhaftigkeit. 
 
Die genannten Kritiken zu den Qualitätsmodellen mäandern von einer empfundenen Überregulierung bis 
zum Wunsch nach mehr konkreten Inhalten und klaren Prozessschritten. Hier zeigt sich noch einmal deutlich 
die stark subjektive Komponente von Qualität, denn die vorliegenden Modelle werden mit Bezug auf den 
eigenen Erlebens- und Erfahrenshorizont bewertet. Objektive Standards werden bei der Evaluation der Mo-
delle nicht verwendet. Zudem wird in dieser Aufzählung klar, dass solche Modelle niemals alle Erwartungen 
der Nutzer befriedigen werden. Ein umfassender Qualitätsansatz, der alle Inhalte sehr konkret beschreibt, 
aber gleichzeitig nicht zu umfangreich ist, der die Unternehmensspezifika jedes Anwenders berücksichtigt, 
nicht nur Prozesse sondern konkrete universelle Kennzahlen vorgibt, die dann jedoch flexibel eingesetzt 
werden können - dies ist wohl weder praktikabel noch herstellbar. 
 
Fazit 
Insgesamt zeigte sich, dass die befragten Personaler nur ein sehr geringes Wissen über die verschiedenen 
Qualitätsmodelle besaßen und den Modellen für ihre tägliche Arbeit einen mittleren Nutzen zuwiesen. Die 
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größte Kenntnis konnte für die allgemeinen Qualitätsmanagementsysteme, insbesondere für die DIN EN ISO 
9001, ermittelt werden. Dieser Ansatz wird auch am häufigsten verwendet und für die Zertifizierung genutzt. 
Im Vergleich der Personaler zu Personen aus anderen Unternehmensbereichen konnten keine Wissensun-
terschiede festgestellt werden. Auch die Branche der beteiligten Unternehmen spielte kaum eine Rolle. Die 
Kenntnis von Personalern aus Großunternehmen war nur leicht höher als von Personalern kleiner und mit-
telständischer Firmen. 
 
Einen positiven Zusammenhang scheint es zwischen Kenntnis der Systeme und der Stellung innerhalb der 
Hierarchie zu geben. Hier wurde deutlich, dass Leitungsfunktionen über etwas bessere Kenntnisse verfügen 
als einfache Mitarbeiter. Ursache könnte sein, dass Qualitätsmanagement einen gewissen ganzheitlichen 
Blick und ein Verständnis entlang der gesamten Prozesskette im Bildungsmanagement verlangt, welches 
Mitarbeiter in ihren speziellen Aufgabenfeldern weniger häufig besitzen als Personen in übergeordneten 
Leitungsfunktionen.  
Personen, die über gutes Wissen zu den QM-Modellen verfügen, schätzen die Professionalität ihres Bil-
dungsmanagements zudem positiver ein. Dabei könnten die Vorgaben aus den Qualitätsmodellen als Be-
wertungskriterien fungieren. Die eigene Vorgehensweise wird von den objektiven Modellen entweder geleitet 
oder zumindest bestätigt und um Verbesserungsimpulse ergänzt. 
 
Eine QM-Zertifizierung geht nach dieser Untersuchung nicht mit signifikant besseren Kenntnissen zum Quali-
tätsmanagement einher. Hier war zu erwarten, dass die Zertifizierung und regelmäßige Auditierung eines 
Unternehmens zu einer intensiveren Beschäftigung mit den verschiedenen Qualitätsansätzen und Vorgaben 
führen würde. Dies konnte so in den Daten nicht nachgewiesen werden. Denkbar ist, dass die Zertifizierung 
nach einem bestimmten Modell auch mit einem geringeren Interesse an anderen QM-Systemen einhergeht, 
da weitere Analyse- und Suchaktivitäten dann nicht mehr nötig sind. Allerdings scheint die Zertifizierung der 
Weiterbildung das Selbstbild der dort beschäftigten Personaler positiv zu beeinflussen, da diese dazu tendie-
ren, ihre Abteilung als professionell einzustufen. Neben der oben bereits genannten positiven Bestätigung 
des eigenen Vorgehens könnte die abgeschlossene Zertifizierung auch als Erfolg und große Leistung emp-
funden werden. 
Im Freitextbereich wurde zudem deutlich, dass Betroffene umfangreichen Input zum Thema Qualität liefern 
können, wenn man ihnen die Gelegenheit gibt, sich entsprechend einzubringen. Die eingegangenen Kom-
mentare enthalten vielfältige Meinungen, Erfahrungen und Verbesserungsvorschläge, die vielleicht nicht alle 
gleichzeitig umgesetzt werden müssen oder können, die aber in jedem Fall die Debatte um Qualitätsmodelle 
in der Weiterbildung bereichern können. Besonders schön ist der starke Praxisfokus, der von den Persona-
lern dabei eingebracht wurde. Als potentielle zukünftige Anwender können derartig Befragte aufzeigen, wel-
cher Detaillierungsgrad und welche Sprachregelung die Akzeptanz eines Qualitätssystems positiv unterstüt-
zen würden. 
Letztlich bleibt offen, warum die Kenntnis verschiedener Qualitätsmanagement-Ansätze unter den Persona-
lern so gering ist. Vermutete man, dass die vorgestellten Modelle als nicht passend eingestuft würden, setzte 
dies jedoch eine gewisse Beschäftigung damit und somit auch eine Grundkenntnis voraus, die jedoch nicht 
nachgewiesen werden kann. Vielmehr scheint es, dass eine systematische Ausrichtung der betrieblichen 
Weiterbildung an Qualitätsmanagementrichtlinien im Allgemeinen noch nicht als relevant eingestuft wird. 
Deshalb erfolgt auch keine Auseinandersetzung mit bestehenden Modellen oder Ansätzen.  
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Von einem grundsätzlichen Interesse an Verbesserung und Systematisierung kann jedoch zumindest bei 
einem Teil der Personaler ausgegangen werden. In den verschiedenen Freitextfeldern des Fragebogens 
sowie persönlich per E-Mail im Nachgang zeigten sich diverse Personen durchaus interessiert. Auch die 
über 700 Bewerbungen, die zwischen 2012 und 2017 für den Deutschen Bildungspreis eingegangen sind, 
weisen auf ein gewisses Interesse hin. Der Preis ist klar an einem Qualitätsmodell ausgerichtet und zielt 
mittels Benchmark und Feedback auf die Ermöglichung kontinuierlicher Verbesserung des Bildungsmana-
gements. Andere ebenfalls sehr erfolgreiche Angebote wie zum Beispiel Great-Place-to-Work bieten eine 
ähnliche Rückmeldung. Durch solche externen Prüfmöglichkeiten kann die interne Qualitätsarbeit zumindest 
angeregt werden, auch wenn ein allgemeingültiges, anerkanntes und speziell auf die betriebliche Weiterbil-
dung zutreffendes Modell noch fehlt. Wünschenswert wäre ein Ansatz analog der DIN ISO EN 9001, der 
dann eine ebensolche Bekanntheit, Verbindlichkeit und Wertigkeit erreicht. Könnte dieser an die Markt-




3.3 Ansatz eines subjektiven Qualitätsverständnisses 
 
Die vorgehende Untersuchung konnte einen guten Einblick ermöglichen bezüglich der tatsächlichen Kennt-
nis und Nutzung von Qualitätsmodellen und -ansätzen in den Personal- und Weiterbildungsabteilungen der 
Unternehmen. Die vorhandenen Modelle werden von den Teilnehmern der Studie generell als mäßig hilf-
reich eingeschätzt. Deshalb soll nun ein Aspekt beleuchtet werden, der in den bisherigen Definitionen zwar 
anklang, in der vertieften Auseinandersetzung noch ausgespart wurde.  
In Überlegungen zur Qualität wird meist über Standards, Messungen und Schwellenwerte gesprochen. Die-
se Diskussion folgt einem objektiven Qualitätsverständnis. Eine allgemeingültige Messbarkeit von Qualitäts-
kriterien ist dabei möglich. Es gibt generelle und interindividuell vorhandene Qualitätsmaßstäbe, über die 
Konsens besteht: "Die Diagnose guter Qualität wird von den verschiedensten Akteuren geteilt." (Denker 
2006:12) In vielen Fällen werden jedoch genau solche Definitionen und Prüfungen als schwierig einge-
schätzt, oft lassen sich "nur schwer allgemeingültige Qualitätsgrundsätze und -maßstäbe formulieren" (Den-
ker 2006:149). Das gilt auch in besonderem Maße in der (Erwachsenen-)Bildung. Qualität entzieht sich häu-
fig einer festen Definition und erschwert die Ansätze, die Entstehung von Qualität zu managen, denn Quali-
tät besitzt bei näherer Betrachtung eine stark subjektive Komponente. 
Loibl hat in seinen Untersuchungen an Volkshochschulen herausgefunden, dass es zwei Aspekte von Quali-
tät gibt. Zum einen lässt sich ein quasi öffentliches, allgemeines Verständnis von Volkshochschulen als ge-
sellschaftliche Institutionen und der Qualität ihrer Organisationen sowie ein deutliches allgemeines Quali-
tätsbild von öffentlicher Weiterbildung erkennen. Dieses allgemeine Qualitätsverständnis ist klar und relativ 
einfach interpretierbar. Zum anderen existiert jedoch auch ein individuelles, subjektives, auf die eigenen 
Bedürfnisse und auf eine spezifische, lokale Einrichtung bezogenes Qualitätsverständnis. Dieses ist wesent-
lich facettenreicher und komplexer (Loibl 2002:42).  
 
Subjektive Wahrnehmung von Qualität 
Diese Subjektivität in der Qualitätsbetrachtung kann konstruktivistisch bereits aus der menschlichen Wahr-
nehmung abgeleitet werden. Denn bereits die Wahrnehmung einer Sache ist subjektiv. Der Konstruktivismus 
folgt einem subjekt-gebundenen Realitätskonzept. Demnach spiegeln die sinnlichen Wahrnehmungen, aber 
auch das Denken, Fühlen und Erinnern keine äußere Wirklichkeit wider (Loibl 2003:18). Vielmehr entstehen 
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sie in der inneren Auseinandersetzung mit äußeren Reizen, in persönlichen Erklärungsversuchen, Einordnen 
und Deutungsmustern. "Das traditionelle Paradigma der Objektivität als Entsprechung von Außen und Innen 
entspricht danach nicht den Erkenntnismöglichkeiten des Menschen." (Loibl 2003:18) Außen und Innen wer-
den vielmehr als konstruierte Gegebenheiten begriffen, die Wahrnehmungs- und Erklärungsmuster erleich-
tern sollen und zur Abgrenzung der Person beitragen können.  
 
Das bedeutet, dass auch das Phänomen Qualität nicht objektiv und einheitlich erfasst werden kann. Ob und 
wie die Güte einer Sache wahrgenommen, interpretiert und bewertet wird, ist nicht einheitlich. "Nach psycho-
logischen Erkenntnissen können sich (Sinnes-)Eindrücke von denselben Gegenständen beobachterspezi-
fisch unterscheiden, selbst wenn sie dem gleichen Auslöser (bspw. einer Kurssituation) entstammen." (Dre-
ver/ Fröhlich, 1968:188) Der gleiche Gegenstand oder dieselbe Situation kann also von verschiedenen Per-
sonen völlig unterschiedlich wahrgenommen werden. So werden zum Beispiel Farben von verschiedenen 
Personen aufgrund kleiner Unterschiede des Sehapparates unterschiedlich gesehen. Persönliche Vorlieben 
oder auch die momentane Stimmung bestimmen dann, ob eine Farbe als angenehm empfunden wird oder 
nicht. "Es ist möglich, dass bestimmte Charakteristika eines Objektes von der einen Person(engruppe) als 
positiv, von der anderen Person(engruppe) hingegen als negativ eingestuft werden." (Heid 2000:41ff.) 
Eine Bewertung der Qualität einer Sache ist immer ein Qualitätsurteil einer Person. Es ist an spezifische 
Interessen und Wahrnehmungen des Beobachters gebunden und somit individueller Natur (Denker 
2006:13). "Qualität ist relativ zu demjenigen, der diesen Begriff verwendet sowie abhängig von den Kontex-
ten, in denen er verwendet wird." (Harvey/Green 2000:17) Die Bewertung der Qualität ist dabei auch für die 
gleiche Person nicht statisch, sondern hängt ab von den gemachten Erfahrungen und der aktuellen Situati-
on: "Qualität meint für verschiedene Personen unterschiedliches, und auch ein und dieselbe Person verwen-
det den Begriff womöglich zu verschiedenen Zeiten unterschiedlich." (Harvey/Green 2000:17) Jeweils ist die 
momentane, konkrete Situation entscheidend für das Qualitätsurteil: "Dieses Qualitätsverständnis vom Sub-
jektstandpunkt aus basiert […] nicht auf im Voraus objektiv bestimmbaren und begründeten Merkmalen und 
Kriterien, sondern ist vielmehr abhängig von den konkreten situationsbedingten Interessen und Bedürfnissen 
der Individuen." (Denker 2006:188) So können zwei Kurse schon deshalb unterschiedlich bewertet werden, 
weil ein Teilnehmer einen Kurs aus Eigeninteresse besuchte, ein anderen jedoch aufgrund einer Anweisung 
durch den Vorgesetzten. Qualität ist immer eine hoch subjektive, persönliche Angelegenheit (Gruber 
2010:27) und gefüllt mit verschiedensten Wertvorstellungen (Hartz 2011).  
 
Auch Interessen einer Person, angestrebte Ziele oder Bedürfnisse bestimmen das Qualitätsurteil sowie der 
mögliche Nutzen für die Person herangezogen, zum Beispiel durch die Verwendung eines Produktes oder 
durch sozialen Statusgewinn. "Folgerichtig handelt es sich bei Qualitäten um die (zugeschriebene) potenziel-
le Erfüllungsmöglichkeiten von subjektiven oder intersubjektiven Bedürfnissen durch ein Objekt oder einen 
Prozess." (Wittwer 2004:15) Welche Bedürfnisse dabei bedacht wurden, ist im Qualitätsurteil nicht enthalten 
und kann zwischen verschiedenen Personen stark variieren. Dies gilt besonders für pädagogische Qualitä-
ten, bei denen es letztlich um Lern- und Bildungsmöglichkeiten und damit um potenzielle Erfüllungsmöglich-
keiten subjektiver Bedürfnisse von Lernen geht." (Weis 2005:52) Die Erwartungen und Bedürfnisse der Ler-
nenden entstehen aus ihren bisherigen Lernerlebnissen, aus dem Lernanlass, dem sozialen Umfeld oder 
den erwarteten positiven Effekten des Lernprozesses. "Subjekte konstruieren, je nach individuellen (Lern-
)Interessen, spezielle Bildungs- und Lernbedürfnisse und anhand der gegebenen Prämissenlagen und 
Handlungsproblematiken […] eigene Qualitätsmaßstäbe und -perspektiven für pädagogisches Handeln." 
 102 
(Denker 2006:188) In einer Gruppe mit verschiedenen Teilnehmern können so zahlreiche verschiedene An-
forderungen und Hintergründe zusammenkommen.  
 
Hinzu kommt, dass Lernprozesse ebenfalls höchst individuell sind. Ob, was und wie schnell gelernt wird, ist 
in der Regel auch in einer Lerngruppe mit dem gleichen Dozenten sehr unterschiedlich. Die Qualität seines 
Lernprozesses kann am Ende nur das Individuum selbst bewerten (Dewe u.a. 2001:36f.). Während ein Teil-
nehmer die vermittelten Inhalte als neu und für seine Arbeit hochrelevant erlebt, konnte ein anderer vielleicht 
auf größeres Vorwissen zurückgreifen und hat sich gelangweilt. Während manche Teilnehmer sehr gut ler-
nen, wenn sie sich Inhalte in Textform erarbeiten, bevorzugen andere den aktiven Austausch in der Gruppe 
und die Diskussion eigener Problemfälle. "Was für den einen einen gelungenen Lernprozess darstellt, muss 
für den anderen keinesfalls der Fall sein." (Gruber 2010:27) Diesem Hintergrund trägt die Teilnehmerorien-
tierung, die seit vielen Jahren einer der Leitgedanken der Erwachsenenbildung ist, Rechnung.  
 
Orientierung an Anforderungen von Stakeholdern 
In der Praxis stellt sich nun die Herausforderung trotz dieser starken Subjektivität ein Vorgehen zu entwi-
ckeln, dass die Beeinflussung von Qualität beziehungsweise von Qualitätsurteilen ermöglicht. Die Orientie-
rung an den Interessen und Erwartungen der Nutzer, Kunden oder Konsumenten scheint dabei ein sinnvoller 
Weg zu sein: "Auch wenn man nicht davon ausgeht, dass individuelle Interessen die Entwicklung eines Qua-
litätsgesichtspunktes oder -anspruches vollständig determinieren (im Extrem haben Menschen sogar die 
Möglichkeit, gegen ihre eigenen Interessen zu votieren und zu handeln), so erscheint es aber doch realis-
tisch, den individuellen Interessen bei der Bildung eines stets selektiven Qualitätsurteils große Bedeutung 
zuzumessen." (Heid 2000:47)  
 
Die ISO 9001 geht auf diesen Umstand bereits ein. Sie definiert Qualität als "Vermögen einer Gesamtheit 
inhärenter Merkmale eines Produktes […] zur Erfüllung von Forderungen von Kunden und interessierten 
Parteien". Die Erwartungen der Kunden werden damit zum eigentlichen Maßstab für die Qualität eines Pro-
duktes oder einer Dienstleistung. "Im Grunde genommen geht es darum, inwieweit das Produkt mit den Er-
wartungen der Kunden übereinstimmt" (Harvey/Green 2000:28). Grundlage dafür sind die Kundenanforde-
rungen, die vorher ermittelt werden müssen. Ziel muss es dann sein, dass Produkt oder Dienstleistung diese 
bestmöglich treffen. "Ein Qualitätsprodukt liegt also dann vor, wenn die vom Konsumenten benannten Anfor-
derungen erfüllt sind." (Harvey/Green 2000:24) Dabei stellen sich die Fragen, welche Interessensgruppen an 
dieses Produkt oder diese Dienstleistung Erwartungen haben und wie diese Anforderungen genau ausse-
hen: "Wessen Interessen kommen in der Bestimmung einzelner Qualitätskriterien zur Geltung? Wessen 
Interessen werden dabei vernachlässigt? Wie wird mit Interessenkonflikten umgegangen?" (Heid 2000:47) 
Denn die Erwartungen und Anforderungen, die Kunden oder Konsumenten tatsächlich in ihr Qualitätsurteil 
einbringen, sind in der Regel nicht bekannt. Teilweise sind sie diesen Personen selbst nicht bewusst, teil-
weise sind die betreffenden Anspruchsgruppen gar nicht oder nicht vollständig bekannt. Deshalb sind Aus-
handlungsprozesse nötig, in denen zum einen die betreffenden Anspruchsgruppen identifiziert und zum an-
deren deren Anforderungen genau aufgenommen und analysiert werden.  
In diesem Kontext wird deutlich, dass es wichtig ist, die Erwartungen der Lernenden nicht erst in der Lehr-
Lern-Interaktion zu berücksichtigen, sondern in der Qualitätsentwicklung bereits im Vorfeld. Dies wird jedoch 
in der Praxis kaum gemacht. Gruber meint, dass die "bisher geringe Bedeutung des Nachfrageansatzes 
Ergebnis einer langen Bildungstradition hierzulande ist, die weniger das Subjekt mit seinen Bildungsbedürf-
nissen in den Mittelpunkt stellt als vielmehr von außen an den Menschen herangetragene Vorgaben als Ziel 
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von Bildungsbemühungen hat […]. Konkret heißt das: Wann wurden wir in unserer zumeist langen Bildungs-
geschichte wirklich gefragt, was wir wo und wie lernen möchten? Es ist also nicht zu erwarten, dass in so 
kurzer Zeit ein Perspektivenwechsel in Richtung Nachfrageorientierung gelingt […]." (Gruber 2010:27f.) Tat-
sächlich gestaltet sich bei den Teilnehmern die Erfassung der konkreten Anforderungen an die Weiterbil-
dung teils schwierig, da "oft sehr subjektive, wenig greifbare, manchmal sogar diffuse Maßstäbe von den 
Einzelnen an gelungene Lernprozesse angesetzt werden" (Gruber 2010:27). Wie eine Person lernt, ist ihr oft 
selbst nicht bewusst. Als Kunde ist der Mensch oft nicht immer fähig oder in der Lage, zu benennen, was 
verlangt und gewünscht wird (Elton 1992). Besonders im beruflichen Kontext muss ein Lernender vielleicht 
auch widerstreitende Gefühle vereinbaren, zum Beispiel eigenes Ruhebedürfnis oder Lustlosigkeit mit Ver-
antwortungs- und Pflichtgefühl gegenüber seiner Abteilung. Mitunter werden auch die in den vorigen Kapi-
teln beschriebene Irritation oder empfundenes eigenes Unwissen als schmerzhaft empfunden. Für den 
Lernprozess mögen beide wichtig sein, der Lerner wird jedoch im Vorfeld versuchen, solche Situationen zu 
vermeiden. Darin zeigt sich auch, dass der Bedarf langfristig oft anders gelagert ist als kurzfristige Wünsche. 
Marchese schreibt dazu mit Bezug auf die Lernwünsche von Studenten: "Die Befriedigung studentischer 
Bedürfnisse ist im Grund nicht identisch mit der Erfüllung ihrer Wünsche." (Marchese 1991 in Harvey/Green 
2000:28).  
 
Die Beschreibung von Qualität aus Sicht der Nachfragenden kann also immer nur eine Annäherung sein 
(Gruber 2010:27). Es gilt diese Angaben fachgerecht zu hinterfragen, zu interpretieren und um die Sicht der 
anderen Stakeholder sinnvoll zu ergänzen. Entscheidend ist aber, sie in jedem Fall abzufragen und den 
Teilnehmenden passende Artikulationsmöglichkeiten zur Verfügung zu stellen, "um ihre je eigenen Quali-
tätsmaßstäbe zu äußern, die anschließend auch in der zu besuchenden Veranstaltung soweit wie möglich 
umzusetzen wären" (Denker 2006:221). Letzteres weist nochmals darauf hin, dass die Herstellung von Qua-
lität keine Einbahnstraße ist, besonders wenn es sich um einen länger währenden Prozess wie einen Lern-
prozess handelt. Dann ist nicht davon auszugehen, dass der Lernende einmalig zu Beginn Bedürfnisse und 
Erwartungen angibt, die dann im Laufe des Lernprozesses erfüllt werden – oder eben nicht. Vielmehr oszil-
liert die Bedürfnisbefriedigung im Laufe der Zeit (siehe Abb.6). Die Bedarfe ändern sich. Kann in diesen 
Momenten nachgesteuert werden, kann letztlich auch eine zufriedenstellende Befriedigung der Anforderun-



































Abb. 6: Lernbedürfnisse während des Lernprozesses, eigene Darstellung 
 
Unternehmen sollten also auch während des Bildungsprozesses die Erwartungshaltungen abfragen. Dies ist 
jedoch keine übliche Praxis, wie der Teilnehmer insgesamt nur wenig in die Qualitätserstellung eingebunden 
ist. "Zieht man ein Resümee zur Berücksichtigung der Qualitätsvorstellungen der Lernenden, dann muss 
man sagen, dass dieses bisher kaum berücksichtigt wird [...]. Es fehlt an einschlägiger Forschung und an 
Artikulationsmöglichkeiten der Subjekte, wobei noch offen ist, inwieweit die Lernenden selbst sich ihres Qua-
litätsverständnisses bewusst sind und ob sie sich bei ihrer [...] Weiterbildung daran orientieren.“(Wittwer 
2004:18) Wenn Lernbedürfnisse sich schon während eines Seminars ändern können, so sind sie in jedem 
Fall über Monate oder Jahre hinweg flexibel. Wie jede Kundenanforderung können sich auch diese ändern. 
Sie müssen also von den Unternehmen regelmäßig überprüft werden. Gerade bei technischen Neuentwick-
lungen oder bei unbewussten oder nicht geäußerten Kundenwünschen müssen diese auch antizipiert wer-
den (Harvey/Green 2000:25). 
 
In den verschiedenen Erwartungshaltungen liegt also eine Chance, sich dem Qualitätsverständnis zu nä-
hern. Wichtig ist dabei die Gleichbehandlung von individuellen Erkenntnissen durch Gleichberechtigung der 
Beobachtungen. Jede Qualitätsdefinition hat ihre Berechtigung und einen speziellen Entstehungshinter-
grund, ein Wirklichkeitskonstrukt, auf dem sie basiert (Loibl 2003:20). Das bedeutet auch, dass alle Perspek-
tiven gleichermaßen geschätzt werden. Loibl stellt für die Volkshochschulen heraus: "Alle Beteiligten sind 
Experten für die Qualität öffentlicher Weiterbildung. Daher müssen die subjektiven Einschätzungen dieser 
Experten in die Qualitätsdiskussion einfließen und im Sinne einer Perspektivverschränkung für das Quali-
tätsmanagement der Organisation fruchtbar gemacht werden" (Loibl 2003:12f.). Ein systematisches Vorge-
hen zur Ermittlung individueller Kriterien wird die Subjektivität der letztlich getroffenen Qualitätsurteile nie 
auflösen: "Die Entscheidung über die Bestimmung und Geltung bestimmter Qualitätskriterien sind [sic!] im-
mer subjektiv, und zwar auch dann, wenn sie aus einer intersubjektiven Auseinandersetzung oder Verstän-
digung hervorgehen." (Heid 2000:47) Die bewusste Auseinandersetzung mit diesen subjektiven Urteilen 
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kann jedoch dazu beitragen, gemeinsame Grundanforderungen zu finden, Nutzungsmöglichkeiten zu evalu-
ieren und Erwartungshaltungen zu erkennen. "Qualitätsbegriff, Qualitätskriterien und die Anwendung dieser 
Kriterien auf Beurteilungsgegenstände können und sollten Gegenstand intersubjektiver und interdisziplinärer 
Diskurse sein." (Heid 2000:47) Man könnte es auch verkürzt formulieren: "Was Qualität ist, (ist) das Resultat 
einer Übereinkunft zwischen den verschiedenen Beteiligten [...]: denjenigen, die sie produzieren und denje-
nigen, die die 'Abnehmer' solcher Leistungen sind." (Küchler 1999:7).  
 
Der an dieser Stelle formulierte Ansatz, die Interessen der verschiedenen Anspruchsgruppen zur Qualitäts-
definition zusammenzubringen, soll über die Schwierigkeiten, die damit verbunden sind, nicht hinwegtäu-
schen. Denn neben der bereits erwähnten begrenzten Verfügbarkeit von Informationen über persönliche 
Haltungen und Erwartungen, besteht die Herausforderung, eine Vielzahl unterschiedlicher und zum Teil di-
vergierender Anforderungen zu treffen: "Es besteht also ein breites Spektrum von Interessen, die zum Teil 
kompatibel, zum Teil divergierend sind." (Faulstich 2003:27) Es gibt kaum Optionen, die für alle Beteiligten 
gleichermaßen ideal sind. Denker stellt heraus, es ist "nicht leicht, überhaupt angemessene Qualitätsstan-
dards zu definieren, da verschiedenste Protagonisten durchaus heterogene Lösungsansätze aufweisen" 
(Denker 2006:38). Letztlich muss ein Unternehmen, das sich mit der Definition der Qualität ihrer Produkte 
und Dienstleistungen beschäftigt, immer auch entscheiden, welche Anforderungen nicht berücksichtigt wer-
den.  
 
Abhängigkeit des Qualitätsurteils von den Rollen und Funktionen der Beteiligten  
In Unternehmen kommt außerdem zum Tragen, dass die Beteiligten in verschiedenen Rollen agieren und 
darin mit unterschiedlichen Rollenerwartungen konfrontiert sind. Gemeint ist damit nicht die Rolle als Ler-
nender selbst. In dieser muss eine Person in der Qualitätsdefinition in jedem Fall gehört werden, gleiches gilt 
für den Lehrenden: "In der pädagogischen Praxis sind Lehrende und Lernende unvermeidbar wechselseitig 
an der Definition sowohl der Zwecke als auch der Qualitätsvorstellungen unterrichtlichen Handelns beteiligt." 
(Heid 2000:48) Dies trifft die Überlegungen zu den entscheidenden Stakeholdern aber nur teilweise. Denn 
im Unternehmen sind Beteiligte am Bildungsprozess zum Beispiel auch Mitarbeiter, Vorsetzte, Mitglieder der 
Unternehmensleitung oder Betriebsräte. Diese Rollenzugehörigkeit determiniert die Aufgaben und Befugnis-
se, die ihnen im betrieblichen Bildungsmanagement zukommen, und damit auch ihre Erwartungen und An-
forderungen. Weiterbildung erfüllt für diese Gruppen bestimmte Funktionen, die unterschiedlich sein können. 
Die unterschiedlichen Qualitätskriterien, die sich daraus ergeben, korrespondieren mit der persönlichen Rol-
le im System (Franz 2004:102).  
 
Für die verschiedenen Akteure kommen dabei unterschiedliche dominante Prämissen, Tendenzen, Interes-
senbezüge und Machtkonstellationen zum Tragen (Faulstich 2003:26). Die verschiedenen Stakeholdergrup-
pen unterscheiden sich auch in ihren Vorstellungen über den Nutzen oder die Verwendung der Weiterbil-
dung (Harvey/Green 2000:28). Diese sind nicht immer von außen einsehbar. Viele Organisationsmitglieder 
verfolgen neben den ihrer Rolle entsprechenden Organisationszielen ihre eigenen manifesten und latenten 
Ziele. So möchte ein Vorgesetzter vielleicht nach außen hin den von ihm als Teilnehmer einer Bildungsmaß-
nahme geschickten Mitarbeiter für die heutigen oder kommenden Aufgaben qualifizieren. Latent schwingen 
jedoch vielleicht ganz andere Zielsetzungen mit wie zum Beispiel Belohnung oder Bestrafung (Rosenstiel 
2008:124). Dies soll jedoch nur als Hintergrundinformation dienen, denn von Rosenstiel weist zurecht darauf 
hin: "Man wird aber kaum die Qualität der Maßnahme danach bewerten wollen, ob sie den angedeuteten 
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latenten Zielen gerecht wird, so dass hier eine Beschränkung auf jene Ziele erfolgen soll, die manifest ange-
strebt werden." (Rosenstiel 2008:124)  
 
Einbeziehung aller Sichtweisen auf Bildungsqualität 
Die Qualität des Bildungsmanagements oder der Weiterbildung insgesamt wird dabei bestimmt aus den 
Bewertungen aller Stakeholder: "Qualität ist ein Konstrukt, das erst durch die Einbeziehung der relevanten 
Beteiligten (Teilnehmende, Mitarbeitende, Politiker, Öffentlichkeit etc.) definiert werden kann." (Loibl 
2003:49) Die verschiedenen Interessensgruppen "konstruieren in gewisser Weise Qualität, indem sie Merk-
male benennen, die Qualität kennzeichnen sollen" (Gieske 1997:31, genannt in Kohl/Weber 2011:5). Kon-
krete Merkmale haben gegenüber Konstrukten den Vorteil, dass sie klar benannt und teilweise auch mess-
bar sind. Um zu gemeinsamen Qualitätsstandards zu kommen, muss klar herausgearbeitet werden, "welche 
Kriterien eine bestimmte Interessengruppe anwendet, wenn sie Qualität beurteilt und welche unterschiedli-
chen Sichtweisen zum Zuge kommen, wenn Qualität eingeschätzt wird" (Harvey/Green 2000:36). Je konkre-
ter und detaillierter die Informationen darüber sind, desto besser: "Präzisierungen und Operationalisierungen 
individueller Qualitätskriterien und -überzeugungen sind eine Bedingung der Möglichkeit, sich darüber zu 
verständigen.“ (Heid 2000:45) 
 
Ideal wäre es natürlich, wenn alle Handlungsträger in diesen Prozess integriert werden könnten und so letzt-
lich von allen geteilte Qualitätsstandards entwickelt werden könnten mittels dialogischer und demokratischer 
Aushandlungsprozesse zwischen den Handlungsträgern aller drei Systemebenen (Schlutz 1986:185). Alle 
am Lernprozess Beteiligten sollten in Interaktions- und Kommunikationsprozessen aushandeln, "was am 
einzelnen Lernort unter Qualität zu verstehen [ist] und wie Qualitätsentwicklung befördert werden kann" 
(Tödt 2008:85). Loibl ist optimistisch der Ansicht, es sei "durchaus möglich, alle 'systemrelevanten Akteure' 
und ihre subjektiven Einschätzungen und Interessen angemessen in diesem Prozess zu berücksichtigen" 
(2003:54). Denker ist kritischer. Für ihn ist die Aushandlung mit allen Stakeholdern zwar wünschenswert, für 
die "praktische Umsetzung in Reinform aber wohl illusorisch" (Denker 2006:222). Er verweist auf Zeit- und 
Kostenintensität eines solchen Prozesses und auf das benötigte hohe Maß an Kooperationsbereitschaft aller 
Beteiligten (Denker 2006:38). Eine Fokussierung auf Kerngruppen unter den Stakeholdern könnte hier ein 
guter Kompromiss sein.  
 
Unklar bleibt dabei, welches Ergebnis tatsächlich erreicht werden soll. Die Berücksichtigung aller Stakehol-
dererwartungen ist aufgrund der auseinandergehenden Interessenslagen nicht möglich. Ein Versuch, dies zu 
erreichen, würde lediglich den kleinsten gemeinsamen Nenner erfassen und dabei mit hoher Wahrschein-
lichkeit in Allgemeinplätze verfallen, die den praktischen Qualitätsbemühungen keine Impulse geben können. 
"Im Hinblick auf Ausbildungsqualität ist auch im Rahmen einer Modellversuchsreihe nicht mit einem verein-
heitlichten Verständnis zu rechnen." (Fischer/Reglin 2011:6) In den Überlegungen zur Qualität der dualen 
Ausbildung arbeiteten Fischer und Reglin heraus: "Wohl aber ist es notwendig und möglich, ein System von 
Qualitätsindikatoren bzw. -faktoren für die betriebliche Berufsausbildung zu entwickeln, in dem die jeweiligen 
Qualitätsansätze und -ansprüche verortet werden können." (2011:6) Dies wäre schon einmal ein wichtiger 
und hilfreicher Schritt. So könnte untersucht werden, aus welcher Richtung die gesetzten Anforderungen 
kommen und welche Abschnitte des Lernprozesses davon betroffen sind. Durch eine Perspektivverschrän-
kung der unterschiedlichen Sichtweisen der Stakeholder könnte versucht werden, die subjektive Beurteilung 
dort wo möglich zu objektivieren (Franz 2004:102) und durch konkrete Indikatoren zu hinterlegen. 
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Qualitätsurteil bei der Dienstleistung Bildung 
An dieser Stelle sei noch einmal auf die Besonderheit der Bildung als Dienstleistung verwiesen. Denn wenn 
der Lernende im Bildungsprozess eine aktive Rolle spielt und für den Lernerfolg mitverantwortlich ist, heißt 
das, dass er auch Verantwortung für die Qualität des Lernprozesses trägt. "Weder ist […] der Lehrprozess 
eine von der Einrichtung allein verantwortete unveränderliche Dienstleistung, noch sind die zustande kom-
menden Lernprozesse in der alleinigen Verantwortung der Einrichtung oder gar bei allen Lernenden gleich." 
(Heinold-Krug u.a. 2001:7) Der Lernende besitzt also eine doppelte Aufgabe. Er bewertet den Lernprozess 
in seinem Qualitätsurteil, ist aber selbst aktiv an der Herstellung dieser Qualität beteiligt, zum Beispiel mit 
seiner Mitwirkung, Motivation und aktiver Beteiligung (Loebe/Severing 2003:33). Insofern ist das Qualitätsur-
teil eines Lernenden immer ein Stück weit auch eine Bewertung der eigenen Lernleistung, des eigenen En-
gagements im Lernprozess, auch wenn dieser Umstand den Beteiligten mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht 
bewusst ist. 
 
Gleiches gilt natürlich auch für alle anderen am Lernprozess beteiligten Personen, insbesondere dem Bil-
dungsmanagement oder der Personalentwicklung, die die Maßnahmen steuert, sowie den Trainern, die die 
Wissensvermittlung übernehmen. Auch diese gestalten das Lernen aktiv mit und müssen in die Qualitäts-
entwicklung eingebunden sein: "Die Qualität von Lernprozessen ist nur kommunikativ zwischen den beteilig-
ten Pädagoginnen und Pädagogen und den Teilnehmenden zu ermitteln." (Heinold-Krug u.a. 2001:7) Sie 
entsteht in der Interaktion zwischen "Hersteller" und "Verbraucher" (Schiersmann 2002). Die Qualitätsent-
wicklung basiert damit insbesondere auf Kommunikation und Verständigung. 
 
Gibt es ein Grundverständnis von Bildungsqualität? 
In den vorangegangenen Abschnitten wurde ausgeführt, dass Qualität eine stark subjektive Komponente hat 
und im Unternehmen die Herausforderung darin besteht, die verschiedenen subjektiven Sichtweisen der 
Beteiligten zusammenbringt. Loibl geht davon aus, dass eine Qualitätsvorstellung aus diesem Grund nur 
individuell für ein bestimmtes Unternehmen, beziehungsweise im Fall von Loibl für einen bestimmten Bil-
dungsanbieter gilt: "Qualität ist ein Konstrukt, das erst durch Einbeziehung möglichst vieler Beteiligter aus 
unterschiedlichen Referenzgruppen in jeder Bildungsorganisation im Einzelfall definiert werden kann." (Loibl 
2003:12) Ähnlich entscheidet Heinold-Krug mit der Aussage, dass jede Bildungseinrichtung eine eigene 
Definition pädagogischer Qualität erarbeiten muss (Heinold-Krug u.a. 2001:8). Sie geht davon aus, dass bei 
den Beteiligten unterschiedliche Vorstellungen zur pädagogischen Qualität bestehen je nach Wissen, Wer-
teprägung, Erfahrung und persönlicher Haltung (Heinold-Krug u.a. 2001:8). 
Diese Einschätzung läuft dem Alltagswissen entgegen. Natürlich ist jede Bewertung von Bildungsaktivitäten 
subjektiv. Nichtsdestotrotz müsste doch zumindest ein Basisverständnis darüber zu erreichen sein, was im 
Zusammenhang mit Weiterbildung als "gut" einzuschätzen ist. Das sollte besonders für Bildungsanbieter 
gelten, die zumindest in ihrem Bildungsanspruch und der Vorstellung des Bildungsnutzens große Schnitt-
mengen haben müssten. 
Diese Fragestellung soll in den folgenden Kapiteln eingehend bearbeitet werden, indem Anforderungen und 
Vorstellungen von Qualität verschiedener Stakeholder analysiert werden. 
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4 Stakeholder als Akteure der betrieblichen Weiter-
bildung 
 
Zur Struktur dieses Kapitels: 
Nachdem im letzten Kapitel herausgearbeitet wurde, dass die subjektive Sichtweise verschiedener Akteurs-
gruppen die Qualität von Bildungsmaßnahmen bestimmt, sollen in den nächsten zwei Kapiteln die konkreten 
Stakeholder betrieblichen Bildungsmanagements ermittelt und anschließend deren Anforderungen und Er-
wartungen untersucht werden.  
In Kapitel 4.1 wird das Konzept der Stakeholder als entscheidende Akteure in der betrieblichen Weiterbil-
dung in die der Soziologie entlehnten Akteurstheorie eingebettet, um zu untersuchen, ob mögliche Stakehol-
der im Unternehmen als Akteure auftreten und wie ihr Handeln im betrieblichen Kontext bestimmt wird.  
Dann wird in Kapitel 4.2 in einer klassischen Stakeholderanalyse geprüft, welche Stakeholder der betriebli-
chen Weiterbildung im Unternehmen identifiziert werden können. Dafür werden zuerst theoretische Quellen 
analysiert. Die Ergebnisse werden anschließend in zwei Experteninterviews gespiegelt, um erfahrungsba-
sierte Einsichten aus der Praxis einbeziehen und die Stakeholder nach Relevanz bewerten zu können. Auf 




4.1 Akteurstheoretischer Rahmen 
 
In den Ansätzen zur gesellschaftlichen Differenzierung können Systemtheorie (Luhmann 1987) und Akteurs-
theorie (Schimank 1996) unterschieden werden. Luhmann versucht in der Systemtheorie die Komplexität der 
Welt durch gesellschaftliche Teilsysteme zu reduzieren. Jede Handlung, jede Situation lässt sich als System 
begreifen mit zahlreichen Wechselwirkungen innerhalb des Systems und zwischen Innen und Außen. In 
jedem System und zwischen verschiedenen Systemen gibt es eine Vielzahl von Akteuren (Loibl 2003:24). 
Die Systemtheorie vernachlässigt jedoch die bewusste Einflussnahme von Akteuren im System (Loibl 
2003:22) und geht stärker davon aus, dass das Individuum von den Gegebenheiten und Dynamiken des 
Systems beeinflusst wird. Genau an dieser Stelle hakt die Akteurstheorie ein und rückt stattdessen den Ak-
teur in den "Mittelpunkt des Geschehens und Gestaltens" (Loibl 2003:22), der als handelndes soziales We-
sen seine Umwelt – und damit auch das System – aktiv beeinflussen kann.  
 
Akteure im Unternehmen 
Laut Definition muss ein Akteur ein "handlungsfähiges Wesen" sein (Schimank 2010:56). Als Subjekte sind 
Akteure immer Personen, Menschen, Individuen, "die (sich-)selbstbewusst denken und handeln" und einen 
reflexiven Standpunkt sowohl zur eigenen Person als auch zur äußeren, sie umgebenden Welt einnehmen 
(Wimmer 1998:1477). Wie schon in der Auseinandersetzung mit individuellen Lernprozessen beschrieben, 
ist das "bewusstseinsförmige Innenleben eines Akteurs uns prinzipiell unzugänglich" (Schimank 2010:34). 
Deshalb bilden diese Akteure mit ihren Spezifika und die Konstellationen und Strukturen, in denen sie sich 
bewegen, den theoretischen Bezugsrahmen für die soziologische Analyse. Der Blick ist dabei insbesondere 
auf die Verknüpfung der Komponenten untereinander gerichtet (Schimank 2010:15). Die Akteurstheorie ist 
damit eine "sociology of social action" (Dawe 1978:373). Da es sich bei allen Beteiligten im Unternehmen um 




Um das Verhalten von Akteuren erklären oder auch voraussagen zu können, existieren verschiedene Ak-
teurstheorien (Schimank 2010). Ein Akteur kann sich als Homo Sociologicus, Home Oeconomicus, Emotio-
nal Man oder als Identitätsbehaupter verhalten. Diese Modelle sind der Versuch zu bestimmen, was für die-
se Person oder in dieser Situation die Hauptantriebe sozialen Handelns sind. Je nach Modell sind es entwe-
der Normkonformität, Nutzenverfolgung, Emotionen oder das Aufrechterhalten des eigenen Selbstbilds. Kron 
nimmt noch den Homo Politicus hinzu, der ein Ziel realisieren will, ohne Nutzen und Kosten abzuwägen 
(Kron 2006:175). Selten können diese Typen in Reinform identifiziert werden. Häufiger sind Mischungen 
verschiedener Ausrichtungen. Die genaue Ausprägung ist abhängig von der Situation, dem Kontext und der 
Persönlichkeit des Akteurs (Schimank 2010). Durch diese Typenbildung von Akteuren wird deren Handeln 
"in abstrahierender Weise auf bestimmte Motive" zugeführt. Über "Um-zu-Motive" wird versucht, die er-
wünschten Ziele und Ergebnisse des Handelns und die beeinflussenden Parameter zu evaluieren (Schimank 
2010:37). Lange Zeit hatte der Homo Sociologicus analytische Priorität, weil die Orientierung an Normen 
eine starke Triebfeder ist, die sich in vielfältigen Situation erkennen lässt (Schimank 2010:182). Aber auch 
das Konzept des Homo Oeconomicus kann sehr häufig angewendet werden, besonders auch, wenn es um 
Fragestellungen im Berufs- oder Wirtschaftskontext geht. "In der modernen Gesellschaft ist der Homo Oeco-
nomicus – und zwar der auf Eigeninteressen fixierte – dasjenige Akteurmodell, das aufgrund zunehmenden 
sozialen Interdependenzdrucks einen theoretischen Primat erlangt" (Schimank 2010:178). Schimank geht 
davon aus, dass sich die Gesellschaft zunehmend funktionaler differenziert. Als Symptome sieht er zum 
Beispiel wachsende Abhängigkeiten, eine Symmetrisierung gesellschaftlicher Einflusspotenziale und gene-
relle Konkurrenzsteigerung. Dies erhöht "den sozialen Interdependenzdruck auf die Akteure, wodurch diese 
immer stärker auf ihre Eigeninteressen als Handlungsantriebe gestoßen werden" (Schimank 2010:179). Er 
beobachtet damit eine Verschiebung weg von der Orientierung am gesellschaftlich Erwünschten hin zum 
persönlich Gewünschten. Er stellt aber auch heraus, er sehe "keines der Modelle als das allein seligma-
chende" (Schimank 2010:183). Kron spricht sich deshalb für ein integrales Akteurmodell aus (Kron 
2006:174ff.), welches die verschiedenen Akteurtypen kombiniert und auf die Zuordnung zu einem Typ ver-
zichtet. 
Im Unternehmen müssen die verschiedenen Akteure miteinander arbeiten und sind miteinander verbunden 
durch Normen, Rollenkonzeption, Erwartungen etc. Mit Blick auf die betriebliche Weiterbildung geht es da-
rum, das unterschiedlich ausgerichtete Handeln der Akteure anzuerkennen und Gemeinsamkeiten zu ver-
stehen. Es kann hilfreich sein, sich zu vergegenwärtigen, dass die Akteure sowohl persönliche als auch wirt-
schaftliche oder politische Ziele verfolgen. 
 
Die Interessen der Akteure 
Die Betrachtung von Akteuren schließt demnach besonders Reflexionen zu ihren Intentionen, ihren Motiven 
und ihren Zielvorstellungen ein. Es gibt Akteurinteressen, die für jeden Akteur gelten können. Schimank 
nennt Konkurrenzvermeidung, Domänenausdehnung und Autonomiesicherung (Schimank 2007:244). Dies 
sind allerdings Überbegriffe, die in dieser Form den handelnden Akteuren nicht bewusst sind. Schimank 
schreibt auch: "Wachstum, Monopolisierung, Autonomie, Kontrolle: Auf einen oder mehrere dieser generel-
len Begriffe lassen sich die meisten konkreten Akteurinteressen bringen, die Differenzierungsvorgängen 
zugrunde liegen." (Schimank 2007:229) Nach dem "Unit act" von Parsons (1937) gehören neben dem Akteur 
und einem von ihm verfolgten Ziel auch eine konkrete Situation mit bestimmten Bedingungen und Mitteln zur 
Zielerreichung sowie eine normative Orientierung. Im Unternehmen fungieren häufig Unternehmenskultur 
und verschriftlichte Verhaltensanweisungen wie Prozessdefinitionen, Arbeitsanweisungen o. ä. als Normen, 
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aber auch allgemeine gesellschaftliche Normen und Vorstellungen zu Ethik und Zusammenleben bleiben 
bestehen. Die Akteurstheorie geht also davon aus, dass die Akteure eigene Ziele haben und so handeln, 
dass es zur Erreichung dieser Ziele beiträgt (Schimank 1996:211). Diese Handlungsziele entstammen dem 
persönlichen Erleben des Akteurs. Sie sind situationsabhängig und immer normativ imprägniert, weil gesell-
schaftliche oder persönliche Normen bewusst oder unbewusst die Zielvorstellungen beeinflussen (Schimank 
2007:76 über Parsons). Parsons spricht von einem "integrated value system" (Parsons 1937:704). Allerdings 
sind Normen zwar als Handlungsorientierung sehr wichtig, letztlich aber auch nur eine Orientierung, denn 
der Akteur kann sich auch entscheiden, sich über die Normen hinwegzusetzen. Die erwarteten Folgen wer-
den dabei einkalkuliert: "Die Akteure wägen oftmals Nutzen und Kosten einer Befolgung bzw. Nichtbefolgung 
der jeweiligen Normen situativ ab." (Schimank 2010:179) Sie prüfen, ob die Einhaltung der Normen der Er-
reichung ihrer Ziele förderlich ist oder entgegensteht. So "hält sich der Akteur nur so lange an Normen, wie 
diese mit seinen Nutzenvorstellungen, seinen Emotionen oder seiner Identität übereinstimmen - und andern-
falls setzt er sich über Normen hinweg." (Schimank 2010:175) Aber auch das bisher Erlebte prägt die Ziel-
vorstellungen je nach Umfeld, Einfluss- und Durchsetzungsmöglichkeiten des Akteurs: "Die soziale Lage 
eines Akteurs prägt ebenfalls seine Vorstellungen darüber, was für ihn nützlich ist." (Schimank 2010:125) 
Deshalb kann davon ausgegangen werden, dass auch Akteure der Rolle "Mitarbeiter" bestimmte Interessen 
teilen, die sie zum Beispiel von Akteuren der Rolle "Führungskräfte" abgrenzt. 
 
Akteure sind ständig mit anderen Akteuren konfrontiert (Schimank 2007:190). Diese verschiedenen Intentio-
nen können gleich beziehungsweise ähnlich oder auch unterschiedlich oder sogar konträr sein. Die Ziele der 
Akteure unterscheiden sich, die Erreichungsmöglichkeiten hängen von den Zielen anderer ab; sie sind inter-
dependent (Schimank 2007:190). Die Akteure können ihre eigenen Ziele nicht umsetzen, ohne Zielvorstel-
lungen anderer zu tangieren oder sogar die Mithilfe anderer zu benötigen. "Actors are not fully in control of 
the activities that can satisfy their interests, but find some of those activities partially or wholly under the con-
trol of other actors." (Coleman 1990:29) Ziele von Akteuren sind zudem nicht statisch, sondern können sich 
ändern, je nach Reaktion des Umfeldes. "Bei kaum einem Handeln ist ein Akteur in dem Sinne unabhängig 
von anderen, dass diese handeln könnten, wie immer sie wollten, ohne dass ihn dies bei der Verfolgung 
seiner Intentionen tangierte." (Schimank 2010:190) Es kommt zu Zielinkompabilitäten und Zielkonflikten mit 
anderen (Schimank 1996:211). Dies ist in der Weiterbildung gut erkennbar. Während die Geschäftsführung 
vielleicht möglichst geringe Weiterbildungsaufwände wünscht und die Mitarbeiter vor allem produktiv einset-
zen möchte, will das Bildungsmanagement mehr Ressourcen zugesprochen bekommen, und die Mitarbeiter 
erwarten sich möglicherweise mehr Weiterbildungstage und hochwertigere Schulungen. 
 
Das Handeln der anderen wird beim Entwurf des eigenen Handelns bereits einkalkuliert (Schimank 
2010:38). "Der Homo Oeconomicus reagiert auf das Gewahrwerden solcher Interdependenzen mit einer 
Haltung des strategisch kalkulierenden Miteinanderumgehens. Er beobachtet die jeweiligen Gegenüber im 
Hinblick darauf, wie deren bereits geschehenes oder erwartbares Handeln sich auf die Verfolgung seiner 
eigenen Handlungsziele auswirkt beziehungsweise auswirken könnte; er sondiert, wie er die anderen mög-
licherweise zu beeinflussen versuchen muss, und welche Mittel ihm dafür zur Verfügung stehen; und er 
wählt sein eigenes Handeln auf der Basis all dessen aus." (Schimank 2010:97) Auf Basis der Beobachtung 
des anderen und dessen erwartetem Handeln, wird das eigene Handeln angepasst. Nach dem Modell der 
wechselseitigen Konstitution von sozialem Handeln und sozialen Strukturen werden Handlungsbedingungen 




Einbindung in das Unternehmen als System 
Auch in der Akteurstheorie wird davon ausgegangen, dass sich das Subjekt in Systemen bewegt. Allerdings 
wird das Subjekt im System als aktiv angesehen im Sinne einer "human control over the system" (Dawe 
1978:373). Es wird von einer gegenseitigen Beeinflussung ausgegangen, davon dass das Handeln der Ak-
teure die Strukturen und Systeme erst schafft. Es besteht ein Wechselverhältnis von Individuum und Gesell-
schaft (Loibl 2003:22). Heiner empfiehlt, dass man "die Bedeutung der Akteure in sozialen Systemen betont, 
ohne ihre Einbindung in Strukturen zu leugnen oder zu vernachlässigen" (Heiner 1998:13). Die Akteure han-
deln zielstrebig bei gleichzeitiger systemischer Einbindung in vorhandene Strukturen (Loibl 2003:28). Als 
Ebenen funktionaler Differenzierung unterscheidet Schimank Rollen, Organisationen und gesellschaftliche 
Teilsysteme (Schimank 2007:244). 
Unternehmen können im systemischen Sinne als Organisationen angesehen werden (Geser 2006:1). Orga-
nisationen funktionieren arbeitsteilig und erfüllen zielgerichtet bestimmte Aufgaben (Jarren 2001:143). Sind 
nach innen vielfältig gegliedert: "Zu den typischen strukturellen Elementen gesellschaftlicher Teilsysteme 
gehören organisatorische Zusammenfassungen […] bestimmter Kategorien von Rolleninhabern, Einrichtun-
gen für die Übermittlung von Wissen und Fertigkeiten an die künftigen Rolleninhaber und nicht zuletzt forma-
le Organisationen, die auf den betreffenden Handlungszweck spezialisiert sind." (Mayntz 1988:20f.) Die da-
rin vereinte Gruppe individueller Akteure ist zusammengeschlossen als Organisation stärker, als wenn sie 
nur in Form einer Koalition zusammenarbeiten. Eine Organisation ist auf Dauer angelegt und besitzt einen 
größeren Verfügungsrahmen über die Mitglieder (Schimank 2010:330). Damit sind auch die darin herr-
schenden Regeln und Normen verbindlicher. Von den Mitgliedern wird erwartet, dass sie sich daran halten: 
"Nur wer die jeweils geltenden vielfältigen Normen zuverlässig beachtet, darf dauerhaft Mitglied einer Orga-
nisation sein." (Schimank 2010:58) Dies ist nötig, um Stabilität der Organisation zu gewährleisten, nachvoll-
ziehbares und ein Stück weit erwartbares Handeln zu ermöglichen und eine gemeinsame Identität zu entwi-
ckeln. 
Interessant ist dabei das Abhängigkeitsverhältnis von Organisation und Individuum. Einerseits sind Organi-
sationen abstrakt und dem Zugriff der Akteure entrückt. Sie herrschen durch strukturellen Zwang (Schimank 
2007:222). Organisationen besitzen eine Art Eigenleben. Als soziale Systeme besitzen sie eine gewisse 
Eigenkomplexität und die Fähigkeit zur Selbständerung, wenn sich die System-Umwelt ändert (Ashby 
1956:282-391 "law of requisite variety"). Anderseits sind Organisationen nur scheinbar eigenständig. Sie 
wurden von Akteuren geschaffen und sind hochgradig von den Akteuren modifizierbar (Schimank 2007:222). 
Die Akteure konstituieren die Organisationen erst. Jedes Handeln von Organisationen ist auf das Handeln 
von Individuen zurückzuführen. So sind auch das Handeln von Organisationen und deren funktionale Erfor-
dernisse von Akteurinteressen und Machtpotenzialen bestimmt (Eisenstadt 1963). Die Mitglieder wollen per-
sönliche Interessen und Ziele durchsetzen, sind bereit, dafür etwas zu leisten, und bringen der Organisation 
bestimmte Erwartungen entgegen. Idealerweise werden diese gesehen und entsprechend berücksichtigt: 
"Formale Organisationen prägen das in und zwischen ihnen stattfindende teilsystemische Kommunikations-
geschehen, indem sie es mit Mitgliedschaftserwartungen […] verknüpfen." (Schimank 2007:154) Die Betei-
ligten verhalten sich dabei aber nicht passiv abwartend oder erwartend. Sie sind aktive Bestandteile des 
Systems und können und wollen es direkt beeinflussen. Es "besteht auf Seiten der gesellschaftlichen Akteu-
re der […] Anspruch an sich selbst, nicht bloß die faktischen Produzenten, sondern die bewussten Gestalter 
der gesellschaftlichen Strukturen zu sein: also steuernd auf den Aufbau, die Wahrung oder die Veränderung 
bestimmter Strukturen einzuwirken." (Schimank 2007:247) So muss auch in der betrieblichen Weiterbildung 
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das Unternehmensumfeld nicht als gegeben hingenommen werden. Das Bildungsmanagement kann aktiv 
auf Strukturen und Kultur Einfluss nehmen. 
 
Gleichzeitig besitzt ein Unternehmen als Arbeitsorganisationen an vielen Stellen Besonderheiten, denn Ar-
beitsorganisationen entstehen nicht aus einer Interessenübereinstimmung individueller Akteure, wie zum 
Beispiel bei Vereinen oder Verbänden. Neue Akteure können Mitglied des Unternehmens werden auch ohne 
Übereinstimmung mit den Zielen der Gesamtorganisation (Schimank 2010:337ff.). Das Unternehmen produ-
ziert bestimmte Leistungen und veräußert diese an Nutznießer der Leistung. Die Mitglieder der Organisation 
sind dabei in der Regel keine Nutznießer, sondern sie werden für ihr Engagement und ihre Arbeit finanziell 
entschädigt. Unternehmen und Mitarbeiter stehen also in einer Tauschbeziehung (Schimank 2010:337ff.). 
Vom Mitarbeiter wird erwartet, dass er Arbeit in hoher Qualität abliefert: "Individuals are expected to assume 
great responsibility and strive for high achievement." (Parsons 1960:30) Organisationen erfordern eine ge-
wisse Konformitätsbereitschaft der Mitglieder (Schimank 2007:154), zum Beispiel sollen sie sich konform 
zum bestehenden Normensystem verhalten und sich in Machtverhältnisse einfügen. Die Hierarchie ist die 
konstitutive Konstellationsstruktur von Arbeitsorganisationen. Macht und Weisung spielen dabei eine große 
Rolle. Diese bestimmen den Arbeitsalltag, widersprechen jedoch mitunter dem Selbstbild der Beteiligten: 
"Die Machtunterworfenheit in der Hierarchie widerspricht oft dem Anspruch auf eigene Selbstbestimmung; 
und die Austauschbarkeit als 'kleines Rädchen im Getriebe' spricht dem eigenen Anspruch auf Einzigartig-
keit Hohn." (Schimank 2010:156) Tatsächlich verliert ein Akteur als kleiner Teil der Gesamtheit an Bedeu-
tung und auch an Einflussmöglichkeiten. 
 
Unternehmen sind so "ein häufiger Ort für Entindividualisierungserfahrungen" (Schimank 1981). Im Lernpro-
zess kann ein Mitarbeiter den Eigeneinfluss stärker wahrnehmen, da er sich selbst als Steuerer der inneren 
Auseinandersetzung erleben kann. Die Lernsituation, zum Beispiel in einem Seminar, erlebt er herausgelöst 
aus hierarchischen Strukturen. Das Nichtwissen eint die Gruppenteilnehmer. Zum Trainer entsteht eine qua-
si-hierarchische Beziehung, die jedoch nicht durch Macht, sondern durch Wissen geprägt wird. Auf Lernfort-
schritt und Interaktion kann der Mitarbeiter direkten Einfluss nehmen. Gleichzeitig können neues Wissen und 
erlangte Qualifikationen den Mitarbeiter auch dabei unterstützen, eine Position zu erreichen, die in der Hie-
rarchie höher verortet ist, und so erweiterte Handlungsspielräume zu erlangen. 
 
Unternehmen als Akteur  
Auch wenn Unternehmen letztlich von Einzelpersonen gesteuert werden, so ist doch ein Verständnis des 
Unternehmens selbst als Akteur möglich. Natürlich können nur individuelle Akteure handeln. Überindividuelle 
Akteure treten deshalb als "composite actors" auf (Scharpf 1997:42-50). Das Unternehmen ist damit eine 
Konstellation individueller Akteure, deren Aktivität immer handelndes Zusammenwirken der Einzelakteure ist 
(Schimank 2010:327). Das Unternehmen als überindividueller Akteur kann so selbst zum Rollenhandelnden 
werden (Schimank 2010:82). Aussagen wie "das Unternehmen verkündet" oder "das Unternehmen entlässt" 
sind dann möglich. Geser ist sogar der Meinung, dass Unternehmen besonders gute Akteure abgeben, da 
die Fähigkeit zur rationalen Nutzenverfolgung größer ist als bei Individuen (Geser 1990). Individuen agieren 
häufig unberechenbar. Sie sind wenig vorhersehbar, zeigen sich wenig klar in ihren Wert- und Willensbe-
kundungen und folgen keiner nach außen sichtbaren langfristigen Zielsetzung. "Organisationen sind generell 
besser als Individuen dazu disponiert 'perfekte' Akteure zu sein, die den idealisierenden Modellvorausset-
zungen gängiger Handlungstheorien entsprechen. Ihre Fähigkeit zu selbstverantwortlichem Handeln, die 
Transparenz ihrer Binnenprozesse, ihre Kapazität zur Zielspezifizierung unterscheidet sie als sekundäre 
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Akteure von den primären Akteuren, den Individuen." (Geser 2006:4) Unternehmen sind durch Strategie, 
Leitbild, Organigramm oder Prozesshandbuch klar einsehbar und in gewisser Hinsicht leichter verständlich 
als die kaum zugängliche emotionslastige Innenwelt eines Individuums. 
 
Akteure tragen Rollen  
Alle Akteure sehen sich verschiedenen Rollenerwartungen gegenüber. Im Unternehmen existieren zum Bei-
spiel die im Arbeitsvertrag definierten Rollen des Mitarbeiters, der Führungskraft oder des Geschäftsführers. 
Diese Rollen sind mit bestimmten Aufgaben und Erwartungen an das Verhalten verbunden. Sie entstehen in 
typischen sozialen Beziehungen, "die ganz unabhängig von den konkreten an ihnen beteiligten Personen 
funktionieren" (Schimank 2010:51). Es besteht eine klare Erwartung an die Situation und an das Handeln der 
Beteiligten. Es wird erwartet, "dass die Beteiligten sich an die in solchen Situationen vorgegebenen sozialen 
Normen halten und entsprechend handeln" (Schimank 2010:52). Diese Rollenerwartungen kommen fast nie 
aus nur einer Richtung, sondern oft aus mehreren (Schimank 2010:61). Jede Rolle verfügt über ein "Rollen-
Set" als Gesamtheit der Bezugsgruppen einer bestimmten Rolle (Merton 1957). Je höher die Verbindlichkeit 
von Rollenerwartungen ist, desto besser kann ein Gegenüber Handeln voraussagen. Damit steigt der Orien-
tierungswert der Rolle (Schimank 2010:61). Das gilt sowohl für das Gegenüber als auch für den Rolleninha-
ber. Auch für den Akteur dient die Rolle schließlich als Orientierung, um sich in verschiedenen Situationen 
adäquat zu verhalten. Dieses "role taking" (Turner 1962), also die Übernahme einer Rolle, kann komplikati-
onslos sein, wenn die Rollenerwartungen verschiedener Bezugsgruppen ohne weiteres miteinander verein-
bar sind. Hinzu kommt, dass jedes Individuum eine Vielzahl von Rollen besitzt. Die Erwartungen, denen die 
Person in der betreffenden Rolle genügen muss, sind dabei nicht immer ohne weiteres mit denen anderer 
Rollen der Person vereinbar oder nicht mit ihren persönlichen Bedürfnissen, Zielen und Interessen. So ist 
eine Führungskraft oder ein Betriebsrat zum Beispiel immer auch Mitarbeiter des Unternehmens oder kann 
selbst in der Rolle des Lernenden auftreten bei der Teilnahme an einer Weiterbildung. Es entstehen Intra- 
und Interrollenkonflikte: "We constantly try to find ways to merge what we want to do with what is expected of 
us in specific role settings." (Zurcher 1983:14) Zudem muss für die Person klar sein, welche Erwartungen mit 
der Rolle verbunden sind. Auch muss sie über die erforderlichen Ressourcen verfügen, um ihre Rolle ange-
messen wahrnehmen zu können. "Dem Akteur steht stets frei, sich gegen die Rollenerwartungen zu ent-
scheiden und von Ihnen abzuweichen." (Schimank 2010:61) Neben dem Annehmen oder Ablehnen einer 
Rolle kann ein Akteur die Rolle zum Beispiel auch selbst aktiv ausgestalten. Beim "role making" (Turner 
1962) hat der Akteur größere Gestaltungschancen und -pflichten.  
 
Jedes Individuum übernimmt also zahlreiche Rollen, die ihm viele Wahl- und Kombinationsmöglichkeiten 
bieten. Daraus kann eine Chance für Ausbildung von Individualität entstehen (Schimank 2007:11). Im Unter-
nehmen sind die einzelnen Rollen in der Regel mit klaren Erwartungen hinterlegt, die zum Beispiel in Füh-
rungskräfteleitlinien oder dem Serviceverständnis einer Abteilung festgeschrieben sind. Grundlagen für Ver-
halten und Compliance sind zudem im Arbeitsvertrag verankert. Die Nichteinhaltung dieser Vorgaben kann 
bis zum Ausschluss aus der Organisation bestraft werden. Auch Versetzung, Verwarnung, Mahnung, Tadel 
oder Kritik sowie Reduzierung von Gehalt oder Boni sind Sanktionsmöglichkeiten. Deshalb ist davon auszu-
gehen, dass sich die Akteure im Unternehmen überwiegend rollenkonform verhalten. Dabei übernimmt ein 
Akteur auch im Unternehmen verschiedene Rollen, zum Beispiel als Mitarbeiter, als Angehöriger einer be-
stimmten Abteilung und Angehöriger einer bestimmten Profession. Rollenkonformität erleichtert allgemein 
das Verständnis bestimmter Gruppen als Stakeholder, da davon ausgegangen werden kann, da das Han-






4.2.1 Zum Verfahren der Stakeholderanalyse 
 
Nachdem die Beteiligten der betrieblichen Weiterbildung nun als soziale Akteure im Kontext des Unterneh-
mens mit ihren Motiven und Handlungsintentionen dargestellt wurden, soll nun die Frage beleuchtet werden, 
welche Gruppen an Stakeholdern konkret an der betrieblichen Bildung beteiligt sind und welche Ziele sie 
verfolgen. Dazu wird die Methode der Stakeholderanalyse verwendet. 
Das Verfahren der Stakeholderanalyse kommt ursprünglich aus dem Projektmanagement. Der Begriff wird 
jedoch auch in der allgemeinen Managementlehre benutzt. Grundsätzlich können für vielfältige Themen 
Stakeholder geprüft werden, solange das Thema möglichst konkret und klar fassbar und in zumindest einem 
Aspekt kontrovers ist, damit die Positionen der verschiedenen Gruppen klare Unterschiede aufweisen. Zu-
dem sollte das Thema eine gewisse Wichtigkeit bergen, um den Aufwand einer Stakeholderanalyse zu 
rechtfertigen (Schmeer 1999:7).  
In dieser Arbeit soll die Stakeholderanalyse durchgeführt werden, um die Beteiligten am Bildungsprozess im 
Unternehmen festzustellen. Das Thema ist mit dem Managen von Weiterbildung klar umrissen. Es birgt 
durchaus eine gewisse Kontroversität, wie im Kapitel 2.2 als Frage der Wertigkeit beruflicher Bildung oder im 
Bias zwischen Unternehmens- und Mitarbeiterperspektive dargestellt. Die Wichtigkeit ist ebenfalls gegeben. 
Zum einen kann sie in den großen Weiterbildungsaufwänden und -investitionen, dem damit verbundenem 
Erfolgsdruck und der dazu nötigen Professionalisierung gesehen werden. Zum anderen ist eine Analyse der 
Stakeholder im Rahmen dieser Arbeit wichtig, um im Anschluss passende Interviewpersonen zur Ermittlung 
der Anforderungen an das Bildungsmanagement auswählen zu können. 
 
Personen als Stakeholder 
Zuerst ist an dieser Stelle zu klären, wer überhaupt Stakeholder sein kann. Nach Drews/Hillebrand handelt 
es sich dabei immer um konkrete Personen oder Personengruppen (Drews/Hillebrand 2007:1). Diese Anfor-
derung deckt sich mit der Definition eines Akteurs aus dem soziologischen Rahmen in Kapitel 4.1. Schmeer 
(1999:8) spricht zudem auch von Organisationen, die Projektmanagement Manufaktur (2015) schließt auch 
formelle und informelle Gruppierungen sowie das weitere Projektumfeld ein. Wichtig ist in jedem Fall, dass 
es sich um "interested parties" (Schmeer 1999:3) handelt. Als interessiert gelten dabei Gruppen oder Perso-
nen, die von einem Thema betroffen sind oder es beeinflussen können, beziehungsweise in einem generel-
len Managementkontext gesehen von der Tätigkeit eines bestimmten Unternehmens beeinflusst werden 
oder diese beeinflussen können (Sztuka 2011). Dabei gilt es immer, beide Richtungen zu untersuchen – 
Gruppen, die selbst beeinflusst werden oder solche, die Einfluss auf das untersuchte Thema nehmen kön-
nen oder wollen. In jedem Fall muss ein irgendwie geartetes Interesse vorhanden sein, Schmeer spricht von 
einem "vested interest in the policy being promoted" (Schmeer 1999:3). Die Projektmanagement Manufaktur 
(2015) stellt heraus, dass es sich um ein berechtigtes Interesse handeln muss. Ebenfalls möglich ist, dass 
die als Stakeholder bezeichneten Personen oder Gruppen direkte Berührungspunkte zum untersuchten 
Thema haben (Projektmanagement Manufaktur 2015). Im Projektmanagement sind sie zum Beispiel "am 
Projekt direkt beteiligt, am Projektablauf interessiert oder von den Auswirkungen der Projektziele oder Pro-
jektergebnisse betroffen" (Drews/Hillebrand 2007:1). Manche "Stakeholder wollen Einfluss auf den Projekt-
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verlauf nehmen und die Projektziele mitgestalten" (Drews/Hillebrand 2007:1), sind also an einer aktiven Rol-
le im Thema interessiert. Im Bildungsmanagement wird es sich demnach um Personen oder Personengrup-
pen handeln, die in den Lernprozess involviert sind oder von ihm beeinflusst werden. Treffen diese genann-
ten Kriterien von Interesse und Einflussnahme nicht zu, können solche Stakeholder aus der Analyse auch 
herausgelassen werden: "Actors who are not organized or do not have the ability to affect the specific policy 
should not be included." (Schmeer 1999:9) 
 
Einstellung und Haltung 
Im Projektmanagement ist die Stakeholderanalyse eine besondere Ausprägung der Umfeldanalyse (Schloß 
2015), bei der es nicht nur um die Ermittlung von Interessensträgern geht, sondern auch um die Analyse der 
Art ihrer Beziehung zum untersuchten Thema (Schloß 2015). So soll geprüft werden, ob sie mit dem Thema 
in einer Beziehung stehen und welcher Art diese Beziehung ist. Im Fokus stehen dabei zum Beispiel die 
"potenziellen Barrieren und Behinderungen durch Personen, Personengruppen bzw. Institutionen“ (Projekt-
management Manufaktur 2015), die negativen Einfluss auf den Verlauf eines Projektes oder einer Initiative 
nehmen könnten. Die DIN 69901-5 (2009) verweist deshalb darauf, dass auch die Haltung der Gruppen zum 
untersuchten Thema analysiert werden muss: "Stakeholderanalyse: […] Analyse der Projektbeteiligten hin-
sichtlich deren Einfluss auf das Projekt und deren Einstellungen (positiv oder negativ) […]." Im Bildungsma-
nagement muss also untersucht werden, wie sich die involvierten Personen zum Thema Lernen und Weiter-
bildung positionieren und verhalten.  
 
Systematisches Vorgehen  
Die Analyse sollte dabei möglichst systematisch und strukturiert ablaufen, also als "process of systematically 
gathering and analyzing qualitative information to determine whose interests should be taken into account 
when developing and/or implementing a policy or program“ (Schmeer 1999:3). In der Regel werden dazu mit 
jeder Stakeholdergruppe Interviews geführt. Schmeer weist jedoch darauf hin, dass selbst mit strukturiertem 
Ablauf die Stakeholderanalyse immer ein Stück weit subjektiv bleibt. Dabei liegt der subjektive Anteil jedoch 
nicht, wie so häufig, in der Forschung vorrangig beim Forscher oder Untersucher selbst, sondern bei den 
Stakeholdern: "Stakeholder analysis is based on what stakeholders communicate to analysts." (Schmeer 
1999:1) Positionen und Einschätzungen von Stakeholdern sollten deshalb immer hinterfragt werden. Aber 
auch mit diesem Subjektivitätsgehalt kann Stakeholderanalyse sehr positive Ergebnisse vorweisen. Sie ver-
bessert in jedem Fall das Verständnis der Interessen der Stakeholder (Schloß 2015) und kann damit heran-
gezogen werden, um diese besser zu berücksichtigen. Das kann einen "participatory consensus-building 
process" anregen und unterstützen, Missverständnisse beseitigen und den Rückhalt für das Thema verstär-
ken (Schmeer 1999:20). Zudem können die Ergebnisse der Stakeholderanalyse als Input für weitere Unter-
suchungen dienen, so wie es hier in dieser Arbeit der Fall ist.  
In der Umsetzung schlägt Schmeer (1999:10) vor, zuerst die Stakeholder zu identifizieren und dann deren 

































Abb. 7: Stakeholderanalyse (Drews/Hillebrand 2007) 
 
Nach der Identifikation der Stakeholder untersucht Hillebrand die Ziele und Erwartungen der Stakeholder 
und versucht anschließend ihren Einfluss abzuschätzen. Dann prüft er einerseits, wie die Stakeholder auf 
das Projekt einwirken und anderseits, wie die Stakeholder vom Projekt beeinflusst werden. Aus diesen Er-
gebnissen kann er dann geeignete Maßnahmen ableiten. 
In der Bewertung und Ordnung der Stakeholder sind verschiedene Ansätze denkbar. Schmeer nutzt die 
Dimensionen "interest" und "importance". Als "interest" beschreibt Schmeer (1999:19) "what the [...] stake-
holders may have to lose or gain from policy implementation". Diese Vor- und Nachteile können für jede 
Stakeholdergruppe erfasst werden. Ähnlich ist es mit der "importance". Diese zeigt sich durch die Möglich-
keiten, das untersuchte Thema aktiv zu beeinflussen (Schmeer 1999:17). Schmeer unterteilt dabei in zwei 
Dimensionen "power" und "leadership". Da beide Dimensionen stark oder schwach ausgeprägt sein können, 
ergeben sich vier Gruppen: 
• "Group 1: those who have leadership and high power, 
• Group 2: those who have leadership and medium power,  
• Group 3: those who do not have leadership but have high to medium power." 
 
Stakeholder, die weder Macht noch Führungseinfluss besitzen, sollten laut Schmeer (1999:18) aus der Ana-
lyse ausgeklammert werden, da sie das untersuchte Thema nicht wirkungsvoll beeinflussen können (vierte 
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Gruppe). Jede Einordnung und Bewertung der Stakeholder sollte kenntlich gemacht und verglichen werden. 
Schloß (2015) schlägt die Darstellung der Ergebnisse am Ende in einer Kraftfeldanalyse vor. 
Die Stakeholderanalyse ist sehr hilfreich, um alle Beteiligten an einem Thema zu untersuchen. Da es sich 
jedoch um Personen handelt, die sich in Verhalten und Einstellungen verändern und zudem in einem verän-
derlichen sozialen Umfeld agieren, muss darauf hingewiesen werden, dass eine solche Analyse immer nur 
eine Momentaufnahme ist. Sie muss immer wieder aktualisiert werden, wenn zu einem späteren Zeitpunkt 
neue Entscheidungen oder Einschätzungen zum Thema und seinen Stakeholdern gemacht werden sollen 
(Schloß 2015).  
 
In der betrieblichen Weiterbildung wurde nach dem Kenntnisstand beim Erstellen dieser Arbeit noch keine 
ausführliche Stakeholderanalyse gemacht. Die Beteiligten und Betroffenen in den Unternehmen wurden 
bislang noch nicht empirisch erhoben. Im Rahmen dieser Arbeit wird jedoch eine eingeschränkte bezie-
hungsweise verkürzte Stakeholderanalyse durchgeführt. Die unterschiedlichen Stakeholder werden der Lite-
ratur entnommen. Zwei Interviews mit Personalleitern dienen dann dazu, die identifizierten Stakeholder zu 
diskutieren und durch eine Praxisperspektive zu komplettieren. Eine klassische Analyse sollte über mehrfa-
che Interviews in allen Stakeholdergruppen, idealerweise zweistufig zuerst zur Identifikation der Gruppen 
und anschließend zu deren Ausdifferenzierung, vorgenommen werden. In dieser Arbeit erfüllt die Stakehol-
deranalyse jedoch in erster Linie den Zweck, die wichtigsten Stakeholder der betrieblichen Weiterbildung zu 
identifizieren. Ihre Charakteristika sollen auf einer eher allgemeinen Ebene erhoben werden im Sinne eines 
sensibilisierenden Konzeptes für die anschließend folgenden ausführlichen Interviews mit Vertretern der 
wichtigsten Stakeholdergruppen zur Analyse ihrer Anforderungen und Erwartungen. In Anbetracht der be-
grenzten Ressourcen muss deshalb die Stakeholderanalyse verkürzt werden. An dieser Stelle soll jedoch 
darauf hingewiesen werden, dass für weiterführende Forschung zum Thema betriebliches Bildungsma-
nagement umfassende Stakeholderanalysen sinnvoll und nötig wären. Die Forschungsgemeinschaft bleibt 
ausdrücklich dazu aufgerufen, diese wichtige Grundlage intensiv zu bearbeiten. 
 
4.2.2 Stakeholder der betrieblichen Weiterbildung aus der Theorie 
 
Bislang gibt es noch keine valide Aufstellung und empirische Ermittlung der Stakeholder der betrieblichen 
Weiterbildung. In der Literatur werden verschiedene Akteure genannt. Dabei handelt es sich jedoch in der 
Regel um Aufzählungen und Nennungen. Diese sind teilweise nur beispielhaft zu verstehen und erheben 
sicher keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Zudem beziehen sich viele Autoren weniger auf die Weiterbil-
dung in den Unternehmen, sondern vielmehr auf das Umfeld von Weiterbildungsanbietern. Alle genannten 
Akteure zusammengenommen ergeben jedoch ein vielschichtiges Bild, mit dem im Rahmen dieser Arbeit 
weitergearbeitet werden soll. 
 
Ausgewählte Betrachtungen aus der Literatur 
Nachfolgend einige ausgewählte Aussagen von Autoren zu einzelnen Stakeholdergruppen. 
 
Im Fokus: Die Trainer: Von Hippel (2011:46 u. 52) blickt auf den Trainer und stellt fest, dass der "professi-
onelle Akteur nicht nur zwischen sich als Lehrendem, dem Lernenden und dem Lerngegenstand vermitteln, 
sondern eine Fülle weiterer Erwartungen […] ausbalancieren muss“. Als Beispiele für solche Erwartungshal-
tungen und deren Träger nennt sie die Gesellschaft, den Arbeitsmarkt und die einzelne Person, aber auch 
die Politik, Gesellschaft, Geldgeber, Kooperationspartner, die jeweiligen Organisationen und Professionen. 
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Sie stellt dabei heraus, dass häufig nicht klar herausgearbeitet werden kann, wer Hauptbezugspunkt oder 
Adressat des pädagogischen Handelns ist. 
 
Im Fokus: Die Kunden der Weiterbildung: Mit der Bezeichnung des "Weiterbildungs-Kunden“ setzen sich 
verschiedene Autoren auseinander. Nach Crawford (1992) kann der Begriff "Kunde" auf die, die die Dienst-
leistung nutzen (Lerner), die sie bezahlen oder andere Interessensgruppen (z. B. Trainer) zutreffen. Harvey 
und Green (2000: 25) interpretieren das Wort "Konsumenten“ von Weiterbildung in diesem Sinne. Diese 
Unterscheidung in verschiedenen Kundengruppen ist sicher nicht trivial, wenn man bedenkt, dass das domi-
nante Qualitätsmerkmal in vielen Qualitätsansätzen die Orientierung an Bedürfnissen und Wünschen der 
potenziellen "Kunden“ ist (Denker 2006: 24). Dazu muss erst einmal klargestellt werden, wer als Kunde zu 
verstehen ist. 
 
Im Fokus: Die Personalentwicklung als Unternehmensaufgabe: Schermuly u.a. (2012:111) sehen in der 
Personalentwicklung durchaus verschiedene Akteursinteressen. Sie begrenzen das Feld jedoch auf Unter-
nehmen, Beschäftigte und die Anbieter von Personalentwicklungs-Maßnahmen (Schermuly u.a. 2012:112). 
Lohaus und Habermann (2011:8) nehmen zu diesen dreien noch den Staat mit auf. Denker (2006:24) be-
schreibt die Aufgaben der Verwaltungs- und Leitungskräfte. Zu den Interessen dieser verschiedenen betrieb-
lichen Entscheidungsträger gibt es eine Reihe Einzeluntersuchungen, zum Beispiel zum Management oder 
zu Betriebs- und Personalräten (Bahnmüller u.a. 1992). Auch in konkreten Tools und Methoden der Perso-
nalentwicklung lassen sich Stakeholdergruppen herauslesen. So ist das Lernkulturinventar (Sonntag u.a. 
2004:113ff.) in Bereiche für Experten und Mitarbeiter gegliedert.  
 
Im Fokus: Volkshochschulen und Hochschulen: Loibl (2003:42) untersucht ausführlich Stakeholder in 
Volkshochschulen. Er zählt als systemrelevante Umwelten die Mitarbeitenden, die Vorstandsmitglieder, die 
Kunden und die Teilnehmenden auf, außerdem Kommunalpolitiker, die politischen Parteien, Sponsoren, 
Kooperationspartner, Konkurrenten, Landespolitiker und Bundespolitiker. Er bezieht sich dabei jedoch auf 
die öffentliche Erwachsenenbildung. Zudem lässt er am Ende mit "und so weiter“ anklingen, sodass durch-
aus noch von weiteren Stakeholdergruppen ausgegangen werden kann. In der Hochschulbildung werden 
Schüler/Studenten, Arbeitgeber, Lehrende, Administratoren, Regierung und Geldgeber als Stakeholder ge-
nannt (Burrows/Harvey 1992). 
 
Im Fokus: Weitere Stakeholdergruppen: Von Rosenstiel fasst Qualität als Übereinstimmung der Leistun-
gen mit den Ansprüchen von Bezugsgruppen etwas weiter und geht über den direkten "Kunden" hinaus. Für 
ihn sind die Stakeholder bei der Weiterbildung die Teilnehmer einer Weiterbildungsmaßnahme, der Auftrag-
geber, aber auch Kunden, Vorgesetzte und Kollegen derer, die geschult wurden (Rosenstiel 2008:122). 
Denker (2006:7) stellt dann richtigerweise die weiterführende Frage und zählt dabei weitere aus seiner Sicht 
relevante Stakeholder auf: "Welche Qualitätsmaßstäbe legen die verschiedenen Interessengruppen (Teil-
nehmende/Kunden, Kursleiter/Dozenten, hauptamtliche Mitarbeiter, Akteure auf politischen Ebenen) an die 
Erwachsenen- und Weiterbildung an?“ 
 
Sammlung und Systematisierung 
Um zu konkreten, einheitlichen Stakeholdergruppen für das Bildungsmanagement im Unternehmen zu 
kommen, wurden die oben in den Zitaten genannten Stakeholder oder Stakeholderbeschreibungen heraus-
gefiltert. Ohne Mehrfachnennungen derselben Wörter entstand so eine Liste von 41 Begriffen: 
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Lehrende Vorstandsmitglieder Leitungskräfte 
Lernende Mitarbeitende Verwaltungskräfte 
Gesellschaft Kommunalpolitiker Experten 
Arbeitsmarkt  politische Parteien Konkurrenten 
die sie bezahlen Bundespolitiker Landespolitiker 
Lerner Unternehmen Anbieter von PE-Maßnahmen 
Trainer Beschäftigte Regierung 
Kunden Politik Administratoren 
Vorgesetzte Geldgeber Betriebs- und Personalräte 
 Kollegen Anbieter Management 





Auftraggeber Adressaten Akteure auf politischen Ebenen  
Sponsoren die jeweiligen Organisationen  
 
Diese Begriffe wurden erst alphabetisch und dann danach sortiert, ob sich die genannten Personen inner-
halb oder außerhalb des Unternehmens befinden. Dann wurden diese Stakeholder übergreifenden Gruppen 
zugeordnet, um die inhaltlichen Wiederholungen in der Liste zu reduzieren. 
 
























Anbieter von PE-Maßnahmen 
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 Arbeitsmarkt Arbeitsmarkt 
Kollegen Kollegen  Gesellschaft Gesellschaft 








Partner Kooperationspartner  
Sponsoren 





  externe Trainer Kursleiter/Dozenten  
Lehrende 
Trainer  




Lehrkräfte/Trainer wurden sowohl intern als auch extern gelistet, da in den Unternehmen sowohl interne, 
festangestellte Trainer als auch externe Trainer zum Einsatz kommen. 
 
15 Stakeholdergruppen 
Damit entstehen 15 Gruppen (Überbegriffe) von internen und externen Stakeholdern. Diese sollen hier in 
alphabetischer Reihenfolge kurz charakterisiert werden. Teilweise wird dabei schon eine Entscheidung be-
züglich des weiteren Umgangs mit diesem Stakeholder getroffen. 
• Arbeitsmarkt: Der in den Quellen genannte Arbeitsmarkt ist nur schwer als Stakeholder 
zu charakterisieren. Der Begriff ist abstrakt, und es handelt sich um keine Person oder ab-
grenzbare Personengruppe. Der Arbeitsmarkt beeinflusst die Weiterbildung hinsichtlich der 
zu schulenden Themen und Zielgruppen sowie durch die Verfügbarkeit alternativer Ar-
beitskräfte. Letzteres bestimmt den Grad der nötigen Mitarbeiterbindung. Der Arbeitsmarkt 
ist jedoch ein Konglomerat aus einer Vielzahl von beteiligten Unternehmen, staatlichen Or-
ganen und natürlich Einzelpersonen. Die Beteiligten handeln zudem nach divergierenden 
Zielen und Interessen, sodass nicht von einem Verhalten im Sinne einer Organisation als 
Akteur ausgegangen werden kann. Deshalb wird "Arbeitsmarkt" aus der Liste der Stake-
holder herausgenommen und in der folgenden Untersuchung nicht weiter berücksichtigt.  
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• Betriebsrat: Im Bildungsmanagement gibt es eine Reihe zustimmungspflichtiger Themen, 
besonders wenn es um die Messung oder Erfassung von Leistung und Performance der 
Mitarbeiter geht. Der Betriebsrat prüft den angemessenen Schutz von personen- und leis-
tungsbezogenen Daten. Er kann sich zudem auch aktiv einbringen und eigene Bildungs-
themen oder Abläufe vorschlagen.  
• Bildungsanbieter/externe Trainer: Externe Dozenten vermitteln ebenfalls Wissen an die 
Teilnehmer analog den internen Trainern. Sie sind jedoch externe Dienstleister und arbei-
ten in der Regel nach einem klar umrissenen Auftrag. Sie sind stärker ersetz- und aus-
tauschbar und mit den Bildungsprozessen im Unternehmen nur auftragsbezogen vernetzt.  
• Bildungsmanagement/Personalentwicklung: Das Bildungsmanagement oder die Per-
sonalentwicklung (in den Unternehmen unterschiedlich benannt) übernimmt die operative 
und strategische Leitung des Themas Weiterbildung im Unternehmen. Es plant alle Bil-
dungsmaßnahmen und führt diese durch. Es arbeitet sowohl mit dem Management/der Un-
ternehmensleitung, mit den Führungskräften und mit den Mitarbeitern. Die Bildungsmana-
ger haben in der Regel eine hohe Expertise in der Organisation von Weiterbildung.  
• Führungskräfte: Die Führungskräfte sind häufig Auftraggeber der Weiterbildung. Sie ge-
ben teilweise Bildungsthemen vor und geben Weiterbildungsanträge frei. Als Vorgesetzte 
benötigen sie gut ausgebildete Mitarbeiter zur Erledigung der Aufgaben ihres Bereiches. 
Sie haben ein persönliches Interesse an der Zielerreichung der Abteilung durch damit ver-
bundene Boni/Gehalt und Prestige. Sie wollen die Mitarbeiter in der Regel im Unternehmen 
halten und hohe Performance ermöglichen. Durch Beobachtung und Beurteilung der Mitar-
beiter schätzen sie zudem auch den Erfolg der durchgeführten Bildungs- und Entwick-
lungsmaßnahmen ein.  
• Gesellschaft: Auch die in den Quellen genannte "Gesellschaft" kann als abstrakter Begriff 
nicht als Stakeholder behandelt werden. Die Gesellschaft erwartet von Unternehmen und 
Einzelpersonen soziales und verantwortliches Handeln. Sie beeinflusst das Wertebewusst-
sein für Bildung und ist somit global betrachtet wichtig für den gesamten Bildungssektor. 
Mit Blick auf das Bildungsmanagement in konkreten Unternehmen wird sie jedoch auf-
grund fehlender direkter Bezüge aus der Liste herausgenommen.  
• Interne Trainer: Als Kursleiter, Dozenten und Lehrende vermitteln sie Wissen an die Teil-
nehmer, leiten die Gruppe an, beantworten Fragen und unterstützen bei der Transferpla-
nung. Die internen Trainer richten sich dabei nach Vorgaben des Unternehmens und ken-
nen das Unternehmen sehr gut. Sie sind eine feste Größe in der Weiterbildung. Sie können 
das Weiterbildungsgeschehen zumindest in Bezug auf die Ausgestaltung ihrer Maßnah-
men aktiv beeinflussen und Ideen einbringen. 
• Kollegen: Die Kollegen von Mitarbeitern, die eine Bildungsmaßnahme absolvieren, müs-
sen teilweise deren Aufgaben für die Zeit der Weiterbildung übernehmen. Danach müssen 
sie bereit sein, Prozesse umzustellen, wenn Gelerntes in den Alltag umgesetzt wird. Sie 
können den Lernenden motivieren und sind ggf. Lernpartner. Sie profitieren ihrerseits vom 
Wissen der Geschulten, indem sie Neues selbst übernehmen. Verbessern sich durch die 
Weiterbildung die Karrierechancen des Mitarbeiters, können unter den Kollegen jedoch 
auch negative Gefühle wie Neid oder Vernachlässigung entstehen.  
• Kunden: Die Kunden eines Unternehmens stellen Erwartungen an das Produkt oder an 
die Dienstleistung. Damit stellen sie indirekt auch Anforderungen an die Aus- und Weiter-
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bildung der Mitarbeiter, denn sie profitieren von gut ausgebildeten Mitarbeitern durch bes-
sere Beratung und Betreuung, hochwertige Produkte und Dienstleistungen. Im Zuge der 
Nachhaltigkeitsdebatte haben Kunden ggf. auch ethische Erwartungen an den Umgang mit 
den Mitarbeitern.  
• Mitarbeiter/Teilnehmer: Die Mitarbeiter des Unternehmens sind die Adressaten der Wei-
terbildung. Sie nehmen als Lernende an Weiterbildungsaktivitäten teil und sollen die Wei-
terbildungsvorgaben umsetzen. Sie verfügen in der Regel über umfangreiches Vorwissen 
und Berufserfahrung. Sie sollen das neu erworbene Wissen bzw. die Kenntnisse an den 
Arbeitsplatz transferieren, sollen Verhalten ändern, Prozesse verbessern etc.  
• Partner: Unternehmen arbeiten häufig mit Kooperationspartnern oder Sponsoren zusam-
men. Je nach Ausrichtung und Intensität der Kooperation sind dabei gemeinsame Ausbil-
dungsaktivitäten möglich. Teilweise hängt die Durchführung der Partnerschaft von einzel-
nen Fachexperten ab. Weitere Berührungspunkte zum Bildungsmanagement sind jedoch 
nicht erkennbar. Deshalb werden die Partner aus der Liste für die weitere Untersuchung 
entfernt.  
• Politiker: Die Vertreter der Politik bewegen sich auf verschiedenen politischen Ebenen. In 
der Regel wünschen sie sich viele Arbeitsplätze in der Region und sind an Fortbestehen 
und Entwicklung der Unternehmen interessiert. Sie können das Gesamtgeschäft eines Un-
ternehmens teils auch beeinflussen, zum Beispiel durch verminderte Abgaben oder durch 
Auftragsvergaben. Zum Teil sind Politiker auch persönlich durch eine starke humanistische 
Wertorientierung an Bildungsaktivitäten interessiert.  
• Staat: Die Regierung gibt die gesetzlichen Rahmenbedingungen vor für Arbeit allgemein 
und zum Teil auch für die Aus- und Weiterbildung. Sie fördert die berufliche Bildung zum 
Teil finanziell und ideell. Abläufe im Bildungsmanagement in den einzelnen Unternehmen 
werden jedoch nicht reguliert. Zudem ist "Staat" als abstraktes Gebilde für die Stakehol-
derbetrachtung wiederum wenig hilfreich und wird deshalb aus der Liste herausgenom-
men.  
• Unternehmensleitung: Das Unternehmen finanziert die Weiterbildungsaktivitäten. Zudem 
gibt es die strategische Ausrichtung vor und bestimmt die zur Verfügung stehenden Res-
sourcen, zum Beispiel auch personelle. Das Unternehmen erwartet einen positiven Rück-
fluss aus der Weiterbildung, also eine positive Beeinflussung des Geschäfts.  
• Wettbewerber: Die Konkurrenten haben in der Regel am Erfolg des Unternehmens kein 
Interesse. Ein Konkurrenzunternehmen wünscht sich vielleicht gut ausgebildete Mitarbei-
ter, die es dann für das eigene Haus abwerben kann. Unprofessionelles Auftreten des Un-
ternehmens durch schlecht ausgebildete Mitarbeiter kann für einen Konkurrenten positiv 
sein, zum Beispiel, wenn er Marktanteile übernehmen kann, oder auch negativ, wenn 
durch das Verhalten ein Schaden für die ganze Branche entsteht. 
 
Nach dem Wegfall der drei abstrakten Gruppen Arbeitsmarkt, Gesellschaft und Staat sowie der Partner blei-

















Diese elf Stakeholdergruppen wurden in Gesprächen mit zwei Personalleitern diskutiert. Dabei wurden die 
elf Gruppen an sich sowie deren Charakteristika noch einmal eingehend hinterfragt. Die Ergebnisse sollen 
im nächsten Abschnitt dargestellt werden. 
 
4.2.3 Diskussion der Stakeholder 
 
Zum methodischen Vorgehen 
Stakeholder in der betrieblichen Weiterbildung waren zum Zeitpunkt der Untersuchung ein wenig untersuch-
tes Feld. Deshalb standen in der Erhebung das bessere Kennenlernen der Stakeholdergruppen, die Vertie-
fung des Verständnisses des unternehmerischen Kontextes sowie die Erklärung menschlichen Handelns im 
Vordergrund. Die Untersuchung verfolgte dabei ein praktisches Erkenntnisinteresse.  
Gesprächspartner sollten sachkundige Personen sein, die als Leitungskräfte der betrieblichen Weiterbildung 
über spezifisches Handlungs- und Erfahrungswissen verfügen. Deshalb wurden Experteninterviews zur Re-
konstruktion der Stakeholderlandschaft geführt. Die subjektiven Erfahrungen der Befragten sollten dabei 
verallgemeinernd ausgewertet werden und eine Einschätzung losgelöst von den Unternehmen der Befragten 
ermöglichen.  
Für die Gespräche wurde dabei die Form des leitfadengestützten Interviews genutzt. So konnten offene 
Fragen gestellt werden, ohne Antwortmöglichkeiten vorgeben zu müssen. Dadurch wurde das Antwortspekt-
rum möglichst breit gelassen. Zudem erlaubt die Arbeit mit einem Leitfaden das Nachfragen und Abwei-
chungen von der Reihenfolge sowie Vertiefungen. Die Fragen können somit sehr gut auf den Inter-
viewpartner abgestimmt werden. Vom Interviewten selbst angesprochene Aspekte können sofort aufgegrif-
fen und vertieft werden. Durch dieses Setting sollte die subjektive Sichtweise der Interviewten bewusst zuge-
lassen werden, um neue Aspekte des Themenfeldes zu entdecken (Lamnek 1995:51ff.). Damit sollten explo-
rative, qualitative Untersuchungsziele verfolgt werden.  
Da aus den theoretischen Quellen bereits eine Stakeholderliste vorhanden war, bestand das Erkenntnisziel 
der Interviews aber auch in der Überprüfung dieser theoriebasierten Stakeholder. Experteninterviews kön-
nen natürlich grundlegend immer kritisiert werden. Die daraus gezogenen Erkenntnisse basieren nicht voll-
ständig auf konkreten Beobachtungen. Vielmehr besitzen sie einen hohen Interpretationsanteil, logische 
Eindeutigkeit ist teils nicht gegeben. Allerdings schien mir für die Aufgabenstellung der Stakeholderanalyse 
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die persönliche offene Befragung von Personen mit einem umfassenden Hintergrundwissen als geeignet, 
um mit vertretbarem Aufwand einen ausreichenden Erkenntnisgewinn für die weitere Untersuchung zu errei-
chen. In der Untersuchung wurde davon ausgegangen, dass die Einschätzung derer, die bereits langjährig 
im Forschungsfeld aktiv sind, sehr hilfreich sein könnte. 
 
Auswahl der Unternehmen 
Um passende Unternehmen zu finden, wurde aus den Exzellenzunternehmen des Deutschen Bildungsprei-
ses gewählt. Diese Unternehmen haben bereits ein Audit "Exzellenz im Bildungs- und Talentmanagement" 
erfolgreich bestanden. Daher kann bei ihnen von einem hohen Reifegrad des Weiterbildungssystems aus-
gegangen werden. Dies ist wichtig, da nur Unternehmen, die bereits umfassende Strukturen im Bildungsma-
nagement aufgebaut haben, zur Wirkungsweise und Bedingungen guter betrieblicher Bildung Auskunft ge-
ben können. Unternehmen, die nur über ein rudimentäres Weiterbildungssystem verfügen, haben häufig 
wichtige Handlungsfelder im Bildungsmanagement noch nicht bearbeitet. Deshalb ist zu erwarten, dass sie 
nicht über die nötigen Praxiserfahrungen verfügen. 
Verschiedene wissenschaftliche Erhebungen zeigen, dass die Weiterbildungsaktivitäten der Unternehmen je 
nach Branche sehr unterschiedlich sind: "Die Möglichkeiten für Beschäftigte, an betrieblicher Weiterbildung 
in Form von Lehrveranstaltungen teilnehmen zu können, fallen [...] sehr heterogen aus." (Vollmar 2013:883) 
Der Weiterbildungsbedarf ist sehr stark von branchenspezifischen Bedarfen und Ressourcen abhängig 
(Petanovitsch 2012:4-14), die Art und Weise, wie dieser Bedarf gedeckt und beantwortet wird, ebenfalls. Es 
gibt Branchen mit sehr starken Bildungsaktivitäten (Banken und Versicherungen, Energie- und Wasserver-
sorgung, Elektro-Industrie, Fahrzeugbau, Kfz-Handel), solche mit mittlerem Aufkommen (Bau, Metallerzeu-
gung, Chemie/Kunststoff) und Branchen mit geringen Aktivitäten (Tourismus, Verkehr und Logistik, Ernäh-
rungsgewerbe) (Continuing Vocational Training Survey 2005, Schiersmann 2006:22). Zudem spielt auch die 
Größe der Unternehmen eine Rolle, da auch diese die Ressourcenausstattung und somit das Weiterbil-
dungsverhalten der Unternehmen "signifikant beeinflusst" (Vollmar 2013:886). 
 
Aus den auditierten Unternehmen des Deutschen Bildungspreises wurden besonders weiterbildungsaffine 
Branchen für die folgenden Untersuchungen ausgewählt. Innerhalb der Gruppe dieser Auswahl sollten Un-
ternehmen unterschiedlicher Größe befragt werden, da so ein möglichst breites Erfahrungsspektrum einflie-
ßen konnte. Je ein Großunternehmen und ein KMU wurden in der Stakeholderanalyse einbezogen. 
 
Auswahl der interviewten Personen 
Die in diesen Unternehmen zu befragenden Personen wurden nach Position, Einflussmöglichkeiten und 
Beteiligung an relevanten Entscheidungen bzw. Handlungen in der betrieblichen Weiterbildung ausgewählt. 
Auch die Erreichbarkeit, Verfügbarkeit und Bereitschaft der Personen beeinflussten die Auswahl. In den 
Audits im Rahmen des Deutschen Bildungspreises hatte ich bereits zahlreiche Unternehmensvertreter aus 
dem Dienstleistungssektor kennengelernt.  
Bei den Großunternehmen war es sinnvoll, den Leiter der Personalentwicklung zu befragen, da dieser in der 
Hierarchie häufig den besten Einblick in die Abläufe des Bildungsmanagements einerseits und die strategi-
sche Verankerung andererseits besitzt. Andreas Blank, Leiter Personalentwicklung der Bayerischen Lan-
desbank, konnte aus der Kategorie "Dienstleistung Großunternehmen" für die Befragung gewonnen werden. 
Bei den KMU war meist der Personalchef der passende Ansprechpartner, da KMU in der Regel im Perso-
nalbereich weniger kleinteilig strukturiert sind. In dieser Kategorie stellte sich Manfred Loistl, Personalvor-
stand der Ingenics, zur Verfügung. Beide Firmenvertreter waren langjährig im Personalbereich tätig und 
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hatten in den Audits profunde Kenntnisse in der betrieblichen Weiterbildung gezeigt. Großunternehmen und 
KMU, ehemals staatliche Landesbank und Beratungsunternehmen für Prozesseffizienz – durch die Auswahl 
der beiden Interviewpartner mit ihrem spezifischen unternehmerischen Hintergrund konnte eine große Erfah-
rungsbandbreite erreicht werden. 
 
Die folgende Tabelle zeigt einen Überblick über die befragten Personen: 
Person (Akro-
nym) 




























Methodik und Auswertung 
Folgende Fragestellungen wurden in den Interviews bearbeitet: 
• Wer sind aus Sicht der Befragten die Stakeholder betrieblicher Weiterbildung? 
• Wodurch zeichnen sich diese Stakeholder aus?  
 
Grundlage der Interviews war ein Fragebogen, der im Sinne eines Leitfadens flexibel gehandhabt wurde. Im 
ersten Teil wurden die Interviews mit Einstiegsfragen eröffnet, um eine vertrauensvolle Gesprächsatmosphä-
re herzustellen und den Einstieg ins Thema für die Befragten zu erleichtern (König/Vollmer 1994: 106–108). 
Im Anschluss wurden die aus der Literatur identifizierten Stakeholder einzeln diskutiert und in den Dimensio-
nen Kenntnis, Haltung, Macht und Einflussmöglichkeiten von den Befragten eingeschätzt. Der orientierende 
Leitfaden wurde nach dem ersten Interview überarbeitet, um offene Aspekte ergänzen oder als besonders 
wichtig eingeschätzte Fragestellungen vertiefen zu können. Im zweiten Gespräch lag der Fokus zudem auf 
ausgewählten Stakeholdergruppen, die sich im ersten Gespräch als besonders gehaltvoll erwiesen hatten. 
Diese sollten im zweiten Gespräch inhaltlich angereichert und vertieft werden.  
Nach den Interviews erhielten die Interviewten eine strukturierte Zusammenfassung des Gesprächs zur Frei-
gabe, um sicherzugehen, dass ihre Kernaussagen im Folgenden korrekt wiedergegeben werden. Dabei 
wurden auch noch fehlende Bewertungen abgefragt und von den Interviewten zum Teil nachgereicht. Das 
aufgezeichnete Tonmaterial wurde durch den Transkriptionsservice Transkripto wortgenau in Textform über-
führt. Anschließend wurden Füllwörter, Versprecher, Unterbrechungen etc. gelöscht. In der Inhaltsanalyse 
nach Mayring (1985) konnte das Textmaterial verdichtet und reduziert werden.  
 
Aus der Theorie wurden die Basiskategorien "genannte Stakeholder", "Interessen der Stakeholder" und 
"Verhältnis der Stakeholder" sowie eine Kategorie für die Bewertungen in den vier Dimensionen gebildet. 
Dieses Kategoriensystem erwies sich bei der Analyse als sinnvoll. Einleitende Textabschnitte sowie Ab-
schnitte zu Inhalten, die in keinem direkten Bezug zur Fragestellung der Stakeholder standen, wurden in 
einer neuen Kategorie "Kontext" abgelegt. In der Textanalyse wurden relevante Wörter, Sätze oder Sinnein-
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heiten den Kategorien zugeordnet. In der Interpretation der Textteile und Kategorien wurde das Material 
dann nach den einzelnen Stakeholdergruppen strukturiert, da so die gesetzten Forschungsfragen zielfüh-
rend bearbeitet werden konnten. Als deskriptive Analyse spiegeln die Interpretationen des Materials die 
Sicht der befragten Experten wider. 
 
Möglichkeiten der Verallgemeinerung 
In Bezug auf die Generalisierung der Ergebnisse wurde der Ansatz der exemplarischen Verallgemeinerung 
verfolgt. Diese Einzelfallbeschreibungen der beiden Interviews wurden als repräsentative Fälle genutzt, die 
eine gewisse Übertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Unternehmen erlauben. Die gewählten Unterneh-
men wiesen in den Audits zum Deutschen Bildungspreis eine hohe Übereinstimmung zu den Vorgaben des 
Qualitätsmodells des Deutschen Bildungspreises auf. In den Unternehmen sind keine Einschränkungen 
aufgefallen, die das Bildungsmanagement maßgeblich beeinflussen können, wie zum Beispiel Zugehörigkeit 
zu einem internationalen Konzern als deutsche GmbH oder aktuelle tiefgreifende Umstrukturierungen durch 
Eingehen eines Joint Ventures oder Aufkauf. In Bezug auf ihr Bildungs- und Talentmanagement verfolgten 
beide Unternehmen klassische Personalentwicklungsprozesse mit einem Schwerpunkt auf jährliche Mitarbei-
tergespräche, Kompetenzmanagement, einem breiten Angebot interner und externer Bildungsmaßnahmen 
in verschiedenen Lernformaten sowie die Arbeit mit internen und externen Trainern. Insofern weisen beide 
Unternehmen typische Ausprägungen des Bildungs- und Talentmanagements in Dienstleistungsunterneh-
men auf. Die Auswahl der zu befragenden Personen erfolgte nach der Position und einer langjährigen Erfah-
rung im Personalbereich. Persönlichkeitseigenschaften oder besondere Kenntnisse im Bildungsmanagement 
wurden bei der Auswahl nicht berücksichtigt. Deren Ausprägung ist bei beiden Personen zufällig. 
 
Einschränkend ist darauf hinzuweisen, dass beide Unternehmen bereits einen hohen Reifegrad im Bildungs- 
und Talentmanagement aufweisen. In Unternehmen mit rudimentären Weiterbildungsstrukturen wären die 
Ergebnisse sicher anders ausgefallen. Solche Unternehmen können zur Qualität in der Weiterbildung aller-
dings kaum befragt werden, da sie über zu wenig praktische Erfahrung mit dem Thema verfügen, um sub-
stanzielle neue Erkenntnisse beitragen zu können. Gleiches gilt im Übrigen für Personaler, die erst neu in 
der Personalentwicklung tätig sind. In beiden Fällen wären die zu erwartenden Antworten stärker als Wün-
sche oder theoretisches Soll zu bewerten denn als tatsächliche Erfahrungen aus dem Unternehmensalltag. 
Unter Berücksichtigung dieser Einschränkung könnte man die Einzelfälle als repräsentativ für die Konstella-
tion "Dienstleistungsunternehmen mit ausgereiftem Bildungsmanagement und erfahrenem Personalverant-
wortlichem" im Sinne einer Typenbildung bewerten (nach Kluge 1999). Da sich die folgenden Untersuchun-
gen dieser Arbeit auf Dienstleistungsunternehmen mit ausgezeichnetem Bildungsmanagement beziehen, ist 
die Eingrenzung auf diesen Falltyp ausreichend.  
 
Experteninterview 1: Andreas Blank, Bayerische Landesbank 
Unternehmen: Bayerische Landesbank  
Datum/Zeit/Ort:25. August 2015, 15:30 Uhr – 16:30 Uhr, Gebäude der BayernLB in München  
Gesprächspartner: Andreas Blank (AB), SVP Human Resource Development/Director HR  
 
Herr Blank erklärte sich gern bereit, als Experte zum Thema Stakeholder in der betrieblichen Weiterbildung 
zu fungieren. Er ist der SVP Human Resource Development/Director HR der Bayerischen Landesbank und 
seit acht Jahren im Unternehmen beschäftigt. Das Gespräch war insgesamt von einer angenehmen, kon-
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struktiven Atmosphäre geprägt. Herr Blank konnte alle gestellten Fragen beantworten und brachte seine 
persönliche Einschätzung der Stakeholder glaubhaft zum Ausdruck.  
 
Zehn identifizierte Stakeholdergruppen 
Zu Beginn des Gespräches stellte Herr Blank heraus, dass er in seinem Unternehmen Stakeholder identifi-
zieren kann und sich diese klar voneinander abgrenzen lassen. Im Fragenteil zwei identifizierte er den Per-
sonalrat, das Bildungsmanagement, Führungskräfte, Kollegen, Teilnehmer, Trainer, Unternehmensleitung 
und Kunden klar als Stakeholder der betrieblichen Bildung in seinem Unternehmen. Politiker wurden von 
Herrn Blank nicht als Stakeholder eingeschätzt. Er ergänzte die Liste der Stakeholder um den Aktionär oder 
Anteilseigner sowie den Gesellschafter bzw. Inhaber. Dabei legte er dar, dass das Weiterbildungsengage-
ment für Investoren und Aktionäre ein wichtiges Kriterium bei Investitionsentscheidungen ist.  
 
Besonders wichtige Stakeholdergruppen 
Im nächsten Fragenteil identifizierte Herr Blank in seinem Unternehmen die Führungskräfte, die Teilnehmer 
und die Personalentwicklung/das Bildungsmanagement als besonders wichtige Stakeholder der betriebli-
chen Weiterbildung. Zu jeder Gruppe beschrieb er Aufgaben, Interessen und Spezifika. So beschrieb er die 
Führungskräfte als wichtige Treiber der Weiterbildung. Die Weiterentwicklung der Mitarbeiter sieht Herr 
Blank als wichtige Führungsaufgabe. Bei den Teilnehmern stellte er heraus, dass eine offene, positive Lern-
haltung für den Erfolg der Qualifizierung sehr wichtig ist. Außerdem sieht er den Teilnehmer als Bewerter 
und Entscheider in Bezug auf die Qualität einer Bildungsmaßnahme. Kernaufgabe der Personalentwick-
lung/des Bildungsmanagements ist für Herrn Blank die vorausschauende Bereitstellung passender Bil-
dungsmaßnahmen und -programme, um die im Unternehmen benötigten Kompetenzen langfristig sicherzu-
stellen. Alle drei Gruppen bewertete er hinsichtlich Kenntnis, Einstellung, zur Verfügung stehender Ressour-
cen, Entscheidungsgewalt und möglicher Aktivität für oder gegen die Weiterbildung. Anschließend wurde die 
Thematik der positiven oder negativen Haltung erfragt. Hier konnte Herr Blank klare Verhaltensweisen auf-
führen, die auf eine positive Haltung schließen lassen. Zudem betonte er die Bedingung der Zielgerichtetheit, 
die für alle Maßnahmen der betrieblichen Bildung gelten müsse.  
 
Die übrigen Stakeholdergruppen 
 Im letzten Fragenteil wurden die verbleibenden Stakeholder Betriebsrat, Kollegen, Trainer und die Unter-
nehmensleitung besprochen. Auch hier erläuterte Herr Blank die Aufgaben und Spezifika der Gruppen und 
ordnete sie in den genannten Kategorien ein. 
• Er stellte bei der Besprechung des Betriebsrates dessen äußerst positive Haltung heraus, 
die auf einem starken Interesse an Entwicklungs- und Unterstützungsmöglichkeiten für die 
Mitarbeiter fußt. Kritisch betrachtet der Betriebsrat seiner Ansicht nach Aktivitäten, die die 
Mitarbeiter im Sinne einer Selektion bewerten und über die eigentliche Weiterbildung hin-
aus Wirkung entfalten können, zum Beispiel im Sinne von Entlassungen.  
• Die Kollegen erwiesen sich im Gespräch als interessante Stakeholdergruppe und wurden 
von Herrn Blank sowohl als potenzielle Störer als auch als potenzielle Unterstützer des 
Lernprozesses dargestellt. Er betonte die große Bedeutung persönlicher Beziehungen für 
diese Stakeholder. 
•  Die Trainer zeigte Herr Blank mit klar umrissenem, unstrittigem Aufgaben- und Interes-
senprofil.  
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• Für die Unternehmensleitung stellte er die Aspekte Committment und Vorbildfunktion her-
aus.  
 
Die einzelnen Stakeholder-Gruppen bewertete Herr Blank wie folgt: 
 
Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 
3 - hoch 
Haltung Ressourcen 
Umfang 
1 - gering 
2 - mittel 





1 - gering 
2 - mittel 








3 positiv 3 3 ja 





2 1 nein 
Mitarbei-
ter/Teilnehmer 
3 positiv 3 2 ja 
interne Trainer 3 positiv 3 2,5 ja 
Unternehmens-
leitung 
2 positiv 3 3 ja 
Bildungsanbie-
ter/Trainer 
1 neutral 1 1 nein 
Kunden 1 neutral 1 1 nein 
Politiker - - - - - 
Wettbewerber  1 neutral 1 1 nein 
 
Experteninterview 2: Manfred Loistl, Ingenics 
Unternehmen: Ingenics  
Datum/Zeit/Ort: 16. September 2015, 14:00 Uhr - 15:30 Uhr, Gebäude der Ingenics in Ulm  
Gesprächspartner: Manfred Loistl, Vorstand Personal  
Herr Loistl erklärte sich aus seinem Urlaub heraus schnell bereit, als Experte zum Thema Stakeholder in der 
betrieblichen Weiterbildung zu fungieren. Er ist der Vorstand Personal der Ingenics AG und seit 22 Jahren 
im Unternehmen beschäftigt. Das Gespräch war sehr angenehm. Herr Loistl konnte alle gestellten Fragen 
beantworten, unterlegte alle Einschätzungen mit zahlreichen Beispielen und brachte eigene Anregungen zu 




Zu Beginn des Gespräches stellte Herr Loistl klar, dass es aus seiner Sicht Stakeholder in der Weiterbildung 
gibt. Insbesondere ging er dabei auf den Fachmann als den internen Auftraggeber ein sowie den Aspekt der 
Besetzung von Beratungsprojekten beim Kunden. Er machte deutlich, dass es verschiedene Stakeholder-
Gruppen im Unternehmen gibt, die Einzelpersonen aber durchaus auch Einzelinteressen verfolgen. Im 
Fragenteil zwei erläuterte Herr Loistl ausführlich aus seiner Sicht die Interessen der vorgeschlagenen Stake-
holdergruppen. Er konnte alle genannten Stakeholder bestätigen. Lediglich ein Betriebsrat ist in der Ingenics 
AG nicht vorhanden. Die Familie ergänzte er zur Liste der Stakeholder. Dabei sah er die Möglichkeit, dass 
die Familie großen positiven oder eher hinderlichen Einfluss auf das Lernverhalten eines Mitarbeiters aus-
übt. Die im ersten Stakeholder-Interview ergänzten Gruppen Anteilseigner/Aktionär des Unternehmens so-
wie Gesellschafter/Inhaber wurden von Herrn Loistl ebenfalls bestätigt.  
 
Besonders wichtige Stakeholdergruppen 
Im nächsten Fragenteil identifizierte Herr Loistl Kunden, Teilnehmer, Führungskräfte und Unternehmenslei-
tung als besonders wichtige Stakeholder der betrieblichen Weiterbildung. Aufgrund des Geschäftsmodells 
der Ingenics als Beratungsunternehmen kommt dem Kunden in Auswahl und Bewertung der Mitarbeiter 
große Bedeutung zu. Führungskräfte und Unternehmensleitung orientieren sich dementsprechend auch 
stark an der Einsetzbarkeit bestimmter Qualifikationen und der Befriedigung von Kundenbedürfnissen. Alle 
vier Gruppen bewertete Herr Loistl hinsichtlich Kenntnis, Einstellung, zur Verfügung stehender Ressourcen, 
Entscheidungsgewalt und möglicher Aktivität für oder gegen die Weiterbildung. Er stellte Kennzahlen als 
wichtige Indikatoren für Weiterbildungsqualität für diese vier Stakeholdergruppen heraus. Bezogen auf die 
Erwartungshaltung zur Weiterbildung verwies er besonders auf Gesichtspunkte der Effizienz und des Lerner-
folgs. Anschließend bewertete er auch das Bildungsmanagement in den gefragten Dimensionen und schätz-
te ausgewählte andere Gruppen ein bezüglich ihrer Haltung. Am Ende kam das Gespräch nochmals auf die 
Familie als weitere Stakeholder-Gruppe sowie auf Motivation und Engagement des Lernenden selbst. 
Die einzelnen Stakeholder-Gruppen bewertete Herr Loistl wie folgt: 
 
Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 
3 - hoch 
Haltung Ressourcen 
Umfang 
1 - gering 
2 - mittel 





1 - gering 
2 - mittel 








3 positiv 3 3 ja 
Führungskräfte 3 positiv 2 2 ja 
Kollegen - - - - - 
Mitarbei-
ter/Teilnehmer 
3 positiv 2 1 ja 
Trainer - - - - - 
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Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 
3 - hoch 
Haltung Ressourcen 
Umfang 
1 - gering 
2 - mittel 





1 - gering 
2 - mittel 




Unternehmen 3 positiv 3 3 ja 
Bildungsanbie-
ter/Trainer 
2 positiv bis neutral 1,5 1 ja 
Kunden 1 positiv 1 1 ja 
Politiker - - - - - 
Wettbewerber  - Gegner/kritisch - - - 
 
Ergebnisse der Stakeholderinterviews 
Durch die beiden geführten Interviews konnten die Stakeholdergruppen hinsichtlich ihrer Aufgaben und Inte-
ressenslagen sehr gut erfasst werden. Das Verständnis der Stakeholder der betrieblichen Bildung konnte 
damit verbessert werden. Die Befragten gaben eindeutig an, dass es verschiedene Akteure in der betriebli-
chen Weiterbildung gibt. Sie waren in der Lage, diese Akteure klar zu benennen und ihre Interessen, Hal-
tungen und Möglichkeiten ausführlich zu beschreiben.  
Dabei wurde deutlich, dass die genannten Personengruppen klar voneinander abgrenzbar sind und unter-
scheidbare Charakteristika aufweisen. Sie können als Stakeholder der betrieblichen Weiterbildung aufge-
fasst werden. Durch Beschreibungen von Weiterbildungsprozessen im Speziellen und Geschäftsprozessen 
im Allgemeinen zeigte sich zudem, dass diese Stakeholder in einem engen Beziehungsgeflecht zueinander-
stehen und teils gemeinsame Ziele, teils divergierende Ziele verfolgen. 
 
Auf Basis der Interviews sollen die Stakeholdergruppen beschrieben werden. Dabei werden die beiden In-
terviewpartner als Quellen zitiert (AB für Andreas Blank und ML für Manfred Loistl). Für jede Quelle ist die 
Interviewpassage (P) mit Stunde, Minute und Sekunde angegeben, auf die sich der Inhalt bezieht. Im Tran-
skript der Interviews können diese Stellen en detail nachvollzogen werden. 
 
Betriebsrat 
Der Stakeholder Betriebsrat (BR) wurde nur mit AB im Interview besprochen. AB äußert sich sehr positiv 
über den Betriebsrat und schreibt ihm eine "treibende Rolle“ zu (AB P00:27:41). AB erlebt den BR als sehr 
positiv eingestellt und als sehr aktiv: "ein großer, großer Befürworter“ (AB P00:26:46). Der BR arbeitet aktiv 
mit an den Themen in Weiterbildung und Personalentwicklung ("Maßnahmen mitgestaltet“ AB P00:27:41; 
"unterstützen sehr stark“ AB P00:26:46). Die Kooperationsform ist dabei stark dialogisch geprägt ("einbezie-
hen und besprechen“ AB P00:28:44). Zudem setzt sich der BR stark für die Entwicklungsmöglichkeiten der 
Mitarbeiter ein. Er geht auf die Führungskräfte zu und animiert diese, ihre Entwicklungsaufgaben wahrzu-
nehmen: "Setzt Entwicklungspläne auf, entwickelt eure Mitarbeiter, fördert eure Mitarbeiter“ (AB P00:27:41). 
Er übernimmt damit eine wichtige Kommunikationsaufgabe. Das bedeutet aber auch, er kann "die Stimmung 
in der Organisation machen“ (AB P00:29:22).  
 131 
Zu vielen Themen besitzt der BR ein Mitbestimmungsrecht, und es werden formale Vereinbarungen wie eine 
Betriebsvereinbarung getroffen. "Da muss er mitbestimmen“ (AB P00:29:22). "Da können wir sowieso nur 
gemeinsam eine Lösung machen“ (AB P00:28:44). In diesen Fällen bewertet AB die Möglichkeiten des BR, 
sich einzubringen, als "extremst“ (AB P00:29:22). Bei Anhörungen sind sie wesentlich geringer, aber es "ist 
immer besser, er trägt es mit“ (AB P00:29:22). Das Unternehmen sucht also auch dort positive Abstimmung 
mit dem BR, wo es keine rechtliche Verpflichtung dazu gibt.  
Nach Aussagen von AB lehnt der BR Maßnahmen und Aktivitäten ab, die eine "Bewertung“ des Mitarbeiters 
zulassen im Sinne von "wir überprüfen, ob du das Gelernte dann auch tadellos umsetzen kannst“ (AB 
P00:27:41). Dies gilt insbesondere, wenn das Ziel einer derartigen Bewertung nicht der Lernerfolg ist, son-
dern "Selektion“ ("Die es gut machen, die bleiben. Die es nicht gut gemacht haben, die schmeißen wir raus“ 
AB P00:28:18). Solchen Steuerungs- und Controllingansätzen steht der BR "eher skeptisch“ gegenüber (AB 
P00:27:41). Ingenics hat keinen Betriebsrat, nach Aussage von ML "weil wir so mit unseren Mitarbeitern 
umgehen, dass bisher sich da noch keiner gebildet hat“ (ML P00:05:20). Er deutet damit an, dass die Exis-
tenz eines Betriebsrates in Zusammenhang mit dem Umgang der Unternehmensleitung mit den Mitarbeitern 
stehe. 
 Resümee: Die Kenntnis der Bildungsmanagementprozesse wurde als sehr hoch eingeschätzt. Die Haltung 
wurde von AB als positiv wahrgenommen. Der BR verfügt über hohe Ressourcen und eine mittlere Ent-
scheidungsgewalt. Er kann sich aktiv für oder gegen Maßnahmen einsetzen. 
 
ID Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 









1 Betriebsrat 3 positiv 3 2 2,5 Ja 
 
Bildungsmanagement/Personalentwicklung  
Beide Gesprächspartner sprachen über ihre Bildungsmanagementabteilung bzw. Personalentwicklung. Das 
Bildungsmanagement ist eine strategische Aufgabe im Unternehmen, "die dem Unternehmen hilft, die wich-
tigsten Aufgaben meistern zu können“ (AB P00:21:25). Ziel ist ein "Sicherstellen der Arbeitsfähigkeit der 
Organisation“ (AB P00:21:25). Der Stellenwert der Abteilung variiert jedoch je nach Situation des Unterneh-
mens. Während der Personalentwicklung in Krisenzeiten hohe Bedeutung zugeschrieben wird, sinkt die 
Relevanz in Zeiten eines Überangebotes an Arbeitskräften (ML P00:06:58). 
 
Das Bildungsmanagement plant die Bildungsmaßnahmen und das strategische und systematische Umfeld, 
in dem alle Maßnahmen stattfinden ("Dinge zu strukturieren“, "feste Strukturen aufzubauen“ ML P00:06:58). 
Diese Bereiche können sie zu großen Teilen selbstständig bearbeiten und gestalten ("wir haben da sehr 
hohen Einfluss“ ML P01:01:26). Das Bildungsmanagement stellt die benötigten Bildungsmaßnahmen zur 
Verfügung (AB P00:36:14, ML P00:21:25, "Programme aufzusetzen“, "Training-on-the-Job, Fachkarriere, 
Projektleiterausbildung“ ML 00:06:58). Dabei muss es mit Weitblick agieren und auch zukünftige Bildungs-
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bedarfe antizipieren ("in ein, zwei Jahren“, "da baue ich das jetzt schon auf“, "also fangen wir jetzt schon an“ 
ML P00:54:47, "frühzeitig auch zu erkennen“ AB P00:21:25). Auch müssen Veränderungen im Markt sowie 
"demografische Entwicklungen“ (AB P00:22:16) berücksichtigt und passende Maßnahmen entwickelt werden 
(AB P00:21:25). Aus Sicht von AB geht es dabei weniger um fachliche Änderungen in einzelnen Bereichen, 
sondern um "übergeordnete Themen“ (AB 00:22:16).  
 
Das Bildungsmanagement ist als Unterstützer und Helfer tätig ("das Bildungsmanagement hilft ja, das dann 
umzusetzen“ AB P00:14:19). Bildungsmanagement will demnach die Mitarbeiter befähigen, ihre Aufgaben 
erfolgreich durchzuführen und ihnen somit eine langfristige Perspektive im Unternehmen bieten. Durch ihre 
Tätigkeiten für die interne Bildung sichern die Bildungsmanager oder Personalentwickler jedoch auch ihren 
eigenen Arbeitsplatz (ML P00:11:44, ML P00:06:58). Erfolgreiche Weiterbildung ist für sie "Daseinsberechti-
gung“ (ML P00:11:44). Deshalb will die Abteilung ihre Leistungen auch nach innen und außen zeigen, zum 
Beispiel indem sie mit dem Unternehmen an Wettbewerben teilnimmt (ML P00:11:44). In der Regel sind 
Bildungsmanagementabteilungen hochmotiviert und engagiert ("Wir wollen Erfolg“, "Ja, wir sind gut. Wir sind 
super“ ML P00:11:44). Zudem wollen sie die Ansprüche an sie erfüllen und einen positiven Beitrag zum Un-
ternehmenserfolg liefern ("einen Mehrwert liefern“, "einen Beitrag“, "eigentliche Kernaufgabe“ ML 
P00:06:58).  
 
Resümee: Da alle Aufgaben und Prozesse durch das Bildungsmanagement durchgeführt und gesteuert 
werden, ist die Kenntnis des Systems sehr hoch. Die Haltung ist sehr engagiert und damit positiv. Das Bil-
dungsmanagement hat große Ressourcen und Möglichkeiten, sich einzubringen und zu entscheiden. Die 
Abteilung beeinflusst das Bildungssystem aktiv.  
 
ID Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 











3 Positiv 3 3 3 Ja 
 
Führungskräfte  
Die Gruppe der Führungskräfte wurde mit beiden Gesprächspartnern besprochen. Beide schätzen die Be-
deutung der Führungskräfte für die Weiterbildung als hoch ein: "Da braucht man die Führungskräfte dazu“ 
(AB P00:00:22). Die Führungskräfte tragen die wirtschaftliche Verantwortung für ihre Abteilung. Sie erhalten 
von der Geschäftsführung Zielvorgaben, die sie erfüllen müssen. Um diese zu erreichen, benötigen sie quali-
fizierte Mitarbeiter (ML P00:31:44). Deshalb "werden sie alle Hebel in Bewegung setzen, (…) Mitarbeiter zu 
qualifizieren“ (ML P00:31:44). Die so qualifizierten Mitarbeiter sollen "effektiver“, "besser“, "schneller“ arbei-
ten und "Ergebnisse mit höherer Qualität“ erreichen (alles AB P00:02:24). Andernfalls droht einer Führungs-
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kraft die Nicht-Erreichung der eigenen Ziele ("Bereichsziele nicht im Griff“, "bestimmte Tätigkeiten nicht ma-
chen kann“ je ML P00:39:45) und damit eine negative Erfahrung, ein Misserfolg.  
 
Gut ausgebildete Mitarbeiter, die ihre Arbeit erfolgreich durchführen, tragen für ihren Vorgesetzten dazu bei, 
"dass sein Job dadurch auch besser wird“ (AB P00:03:30). Weiterbildung "dient ja der Führungskraft auch“ 
(AB P00:03:30). Deshalb sind Führungskräfte für AB die "Treiber“ der Weiterbildung (AB P00:14:19 und AB 
P00:10:37), und die "Personalentwicklungsaufgabe“ ist ein wichtiger "Führungsjob“ (AB P00:14:19). Die 
Führungskraft soll für ihre Mitarbeiter "der Personalentwickler“ sein und Verantwortung für die Qualifizierung 
und Entwicklung der Mitarbeiter übernehmen (AB P00:10:37).  
 
Eine Alternative zur Weiterbildung besteht im Austausch eines Mitarbeiters durch einen anderen, ggf. neu 
anzuwerbenden Mitarbeiter. "Aber es ist im Regelfall nicht die billigste Lösung“ (ML P00:31:44). Mitarbeiter, 
die eine Weiterbildung erhalten, sollen dann auch entsprechend eingesetzt werden: "Entweder qualifizieren 
wir ihn [Anm.: den Mitarbeiter], weil er [Anm.: der Vorgesetzte] ihn braucht und weil er ihn auch will. Oder wir 
machen es nicht." (ML P00:59:47) 
Führungskräfte sind die wichtigsten Ansprechpartner für die Mitarbeiter. Sie sind "sehr stark mit den indivi-
duellen Wünschen des Teilnehmers konfrontiert“ (ML P00:39:45). Die Führungskräfte sind damit wichtige 
"Multiplikatoren für das Unternehmen“ (AB P00:11:21). Sie können die "Akzeptanz“ der Bildung und die 
"Qualität“ der Angebote positiv beeinflussen (AB P00:10:37). Wie unter "Mitarbeiter“ beschrieben, wünschen 
sich viele Mitarbeiter Weiterbildungsmöglichkeiten und sprechen diese auch aktiv an. Die Führungskräfte 
müssen diese Erwartungen erkennen und entsprechend handeln: "Ich muss da was machen, sonst kündigt 
der mir“ (ML P00:39:45). Wenn ein Mitarbeiter sich gut qualifiziert und unterstützt fühlt, steigt nach Meinung 
von AB seine Zufriedenheit. Diese wiederum ist ebenfalls Ziel der Führungskräfte (AB P00:02:24).  
Weiterbildungsaffines Verhalten einer Führungskraft ist zu erkennen 
• an der Betreuung des Mitarbeiters ("mit dem Mitarbeiter bespricht“, "Entwicklungsgesprä-
che“ je AB P00:24:18, "das mit den Mitarbeitern gemeinsam zu besprechen“ AB 
P00:14:19, "mit ihrem Mitarbeiter im Dialog“, "wissen, wer bereit ist, wer will und wer kann“ 
ML 00:49:01),  
• an der Positionierung gegenüber der Geschäftsführung ("einsetzen“, "im Steuerungskreis 
anspricht“ je ML P00:49:01), 
• am Buchungsverhalten ("Maßnahmen bucht“, "Nachfrage an Produkten, Programmen“ je 
AB P00:24:18)  
• sowie an der direkten Rückmeldung nach einer Schulung: "Das war super. Es hat was ge-
bracht. Der Mitarbeiter ist wie verändert.“ (AB P00:24:18) 
 
Dabei sind auch Feedback-Gespräche "Bildungsmanagement, der Mitarbeiter und die Führungskraft ge-
meinsam“ möglich (AB P00:14:19).  
AB bewertet die Unterstützungsmöglichkeiten der Weiterbildung durch die Führungskräfte als sehr hoch 
("extrem pusht, extrem fördert“, "extrem unterstützend“ AB P00:14:19).  
• Die Führungskraft soll die Weiterbildung inhaltlich steuern, soll helfen "Defizite zu erken-
nen“ (AB P00:10:37), "Themen erkennen“ und "benennen“.  
• Die Führungskraft plant die Weiterbildungen für die Mitarbeiter, geht in den Dialog und gibt 
Maßnahmen frei. Dabei kann sie im Rahmen des Budgets selbstständig Aktivitäten freige-
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ben. Alles, was den Verfügungsrahmen übersteigt, muss sie jedoch von einer höheren 
Ebene oder der Geschäftsführung freigeben lassen (ML P00:47:51).  
• Bei der Entscheidung für eine Weiterbildungsmaßnahme beachtet die Führungskraft die 
Dimensionen "Kosten“ sowie "Benefit“ bzw. "Output“ (AB P00:03:30). AB stellt dabei her-
aus, dass immer beide Dimensionen betrachtet werden sollten. Eine ausschließliche Fixie-
rung auf die Kosten bewertet er als negativ. 
• Die Führungskraft schätzt ein, ob die Weiterbildung erfolgreich war und bewertet damit das 
Ergebnis der Maßnahme. Im Fokus steht dabei der erzielte "Nutzen“ im Sinne einer erfolg-
reichen Verhaltensänderung ("bessere Kundengespräche führen“, "was er da anders ma-
chen kann“, je AB P00:11:21). Gleichzeitig erhält er auch die Bewertung des Mitarbeiters 
("Feedback“ AB P00:11:21). 
• Beide Eindrücke sind für ihn dann die Grundlage für weitere Investitionsentscheidungen in 
diese Bildungsmaßnahme (AB P00:11:21).  
• Für die Umsetzung des Gelernten in die Praxis sieht AB sowohl die Führungskraft als auch 
den Mitarbeiter als verantwortlich an (AB P00:14:19).  
• Gegenüber HR setzt die Führungskraft "klare Anforderungen“ (ML P00:03:00), wenn es um 
die benötigten Kompetenzen und Fähigkeiten der Mitarbeiter in seinem Bereich geht.  
Resümee: Die Führungskräfte verfügen insgesamt über eine mittlere bis hohe Kenntnis des Bildungssys-
tems im Unternehmen. Wie oben beschrieben, sind sie sehr positiv eingestellt in Bezug auf Weiterbildung 
und besitzen mittlere bis hohe Ressourcen und Entscheidungsgewalt. Sie können sich aktiv für oder gegen 
Maßnahmen einsetzen.  
 
ID Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 









3 Führungskräfte 2,5 Positiv 2,5 2,5 2,5 Ja 
 
Kollegen 
In beiden Interviews wurde deutlich, dass Kollegen durchaus eine ambivalente Rolle spielen können. In den 
konkreten Lern- und Entwicklungsprozess eines Mitarbeiters sind sie nicht eingebunden, dieser wird aus-
schließlich zwischen Mitarbeiter und Führungskraft ausgehandelt: "Das logischerweise geht ihn [Anm.: den 
Kollegen] nichts an. Also da ist er nicht eingebunden“ (AB P00:33:20). Die Kollegen können den Lernpro-
zess aber sowohl fördern als auch behindern. ML stellt heraus, dass gut ausgebildete Mitarbeiter für die 
Kollegen positiv sind, weil dann die übertragenen Aufgaben mit hoher Qualität ausgeführt werden und die 
Kollegen "selber weniger Stress haben“ (ML P00:11:44). Er konstatiert deshalb "ein starkes Interesse, dass 
deren Kollegen […] gute Qualifikationen haben“ (ML P00:11:44).  
 
 135 
Von beiden Interviewpartnern wurden Kollegen als wichtige Feedbackgeber identifiziert. Dieses Feedback 
kann entweder auf Leistung bezogen sein ("zurückspielen, wenn Aufgaben nicht klappen“ ML P00:12:44), 
auf Wissen ("Wissenslücken“ ML P00:12:44, "professioneller ist in dem Thema“ AB P00:31:48) oder auf 
Verhalten ("verhaltenstechnisch“ ML P00:12:44). Der Kollege nimmt dabei bezogen auf den Mitarbeiter als 
Individuum eine Außenperspektive ein, indem er "Lücken aufzeigt […], die wir nicht selber sehen“ (ML 
P00:12:44). Dieses Feedback hilft dem Lernenden bei der Reflexion. Er kann sich darüber Situationen und 
Zusammenhänge "bewusst machen“ (ML P00:12:44). Der Kollege kann den Mitarbeiter auch im Sinne einer 
"Mentor-Rolle“ (AB P00:31:48) aktiv unterstützen und begleiten: "Erfahrenere können logischerweise Uner-
fahrene sehr stark unterstützen und überprüfen, ob das Gelernte denn angewendet wird.“ (AB P00:31:48) 
AB deutet damit an, dass ein Kollege als Mentor nicht nur punktuellen Einfluss ausüben, sondern den Mitar-
beiter aus der Lern- bis in die Anwendungs- oder Transferphase begleiten kann. Kollegen können durch ihr 
Verhalten jedoch auch negativ auf das Lernen anderer einwirken.  
Beide Interviewpartner nannten explizit den Umstand, Weiterbildung und das Gelernte herabzusetzen ("in-
dem er das schlecht redet“ AB P00:35:02, "wird dann als Quatsch abgetan“, "vergiss es, alles Gelump“ bei-
des ML P00:14:37). Außerdem führt AB an, dass Kollegen auch die Person des Mitarbeiters gegenüber der 
Führungskraft diskreditieren können ("der Führungskraft […] einen Kollegen oder eine Kollegin schlecht re-
den“, "der Führungskraft was stecken, sodass sie hellhörig wird“, "Komplott gegen einen Mitarbeiter“ jeweils 
AB P00:31:16). Die Kollegen können dem Mitarbeiter auch in der Umsetzungsphase die Unterstützung ver-
weigern ("die machen nicht mit“, "untergraben […] dann eigentlich diese Entwicklung“, "ordentlich einbrem-
sen“ je ML P00:14:37), sodass dieser Schwierigkeiten hat, das Gelernte anzuwenden. ML beschrieb ein 
solches Verhalten der Kollegen als möglich, erklärte aber: "also habe ich jetzt so noch nicht erlebt“ (ML 
P00:14:37).  
 
AB machte deutlich, dass die Weiterbildung eines Mitarbeiters bei einem Kollegen negative Gefühle hervor-
rufen kann. AB spricht von "Neid“ und "könnte es natürlich negativ sein“ (je AB P 00:33:56). ML weist darauf 
hin, dass aus der Weiterbildung eines Mitarbeiters für die Kollegen mitunter auch Anstöße für Verhaltensän-
derung entstehen können. Diese werden kritisch gesehen, die Kollegen könnten versuchen, solche Anstöße 
zu meiden, "weil sie IHR Verhalten […] sich selbst bestätigen wollen“ im Sinne von "wir sind auf Stand“ (ver-
fügen über den aktuellen Wissensstand, jeweils ML P00:14:37). Sie sind vielleicht wenig veränderungsaffin 
und wollen ihre eigenen Arbeitsmethoden nicht anpassen, weder durch eigene noch durch Weiterbildung 
anderer. Sie haben ein "Interesse, das flach zu halten, weil sie dann selbst nicht mehr auf Weiterbildung 
müssen“ (ML P00:14:37).  
 
Zudem löst die Entwicklung eines Mitarbeiters bei den Kollegen vielleicht auch Ängste um die eigene Karrie-
reentwicklung aus ("keinen, der vielleicht an ihnen vorbeizieht"). Kollegen können jedoch auch positive Ge-
fühle bezüglich der Weiterbildung anderer entwickeln. So könnte sich der Kollege "auch total freuen“ und 
sagen "Super! Klasse, dass du das machen darfst!“ (AB P 00:33:56). Dies deutet darauf hin, dass die Reak-
tion eines Kollegen ein Stück weit auch von seiner Persönlichkeit abhängt. AB schränkt die Einschätzungen 
zum Einfluss von Kollegen zudem ein, indem er auf die starke Abhängigkeit von den jeweiligen Beziehungen 
zwischen den Kollegen verweist ("das hängt wirklich davon ab, wie das Team zusammengesetzt ist“, "Be-
ziehung im Team“ je AB P00:32:29).  
Dieser Beziehungskontext sowie die starke Abhängigkeit von individuellen Merkmalen der Kollegen (Persön-
lichkeit, Biografie etc.) machen die Untersuchung dieser Stakeholdergruppe besonders komplex. Zudem 
sollte der tatsächliche Einfluss der Kollegen mit Vorsicht bewertet werden. Die Interviewpartner haben ver-
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schiedene Interessenslagen und Verhaltensoptionen beschrieben. AB sagte aber über den Kollegen deut-
lich: "Entscheidungen hat er keine“ (AB P00:35:02). Kollegen können das Lernen allenfalls indirekt beein-
flussen (AB 00:31:16). 
 
Resümee: Da Kollegen selbst auch Mitarbeiter sind, verfügen sie über sehr gute Kenntnisse zum Bildungs-
system insgesamt. Wie beschrieben ist die Haltung eines Kollegen zur Weiterbildung anderer unterschied-
lich, je nach eigener Situation und Kontext. Kollegen verfügen über mittlere Ressourcen. In Bezug auf die 
Weiterbildung anderer haben sie nur geringe Entscheidungsgewalt und können keine Aktivitäten dafür oder 
dagegen entfalten. 
 
ID Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 













2 1 1,5 Nein 
 
Mitarbeiter 
Die Stakeholdergruppe Mitarbeiter wurde mit AB und ML ausführlich diskutiert. Beide sehen die Mitarbeiter 
klar als Stakeholder der betrieblichen Weiterbildung. Beide Interviewpartner gehen davon aus, dass die Mit-
arbeiter Weiterbildung aktiv erwarten und ihr positiv gegenüberstehen: "Die Mitarbeiter WOLLEN Qualifikati-
onen“ (ML P00:39:45), "er wünscht es sich“ (ML P00:44:17). Für AB haben sie ein "Interesse, sich zu qualifi-
zieren“ (AB P00:02:24) und wollen sich "entfalten“ (AB P00:17:52): "Weiterbildung ist eine Chance“ (AB 
P00:17:52). ML sagt zudem aus, dass die Mitarbeiter gern noch mehr Weiterbildung in Anspruch nehmen 
wollen: "Da ist der Wunsch nach noch mehr da.“ (ML P00:44:17) 
Vorrangiges Lernziel der Mitarbeiter ist für AB das Beheben von "Qualifizierungsdefiziten“ sowie die persön-
liche und fachliche Weiterentwicklung sowie sich zu "verbessern“ (alles AB P00:02:24). Als Lernmotivation 
dahinter nennt ML das Interesse, "seinen Arbeitsmarktwert“ zu erhöhen, "Wissensdurst“ sowie "Sicherheit 
verschaffen“. Er macht diese Motivationen abhängig von der "Motivlage“ und sieht drei Typen von Mitarbei-
tern (bzw. "völlig unterschiedliche Typen“ ML P01:13:13, "nicht immer homogen“ ML P00:04:09):  
• solche, die "monetär getrieben“ sind,  
• solche mit dem "Bedürfnis Neugierde“ 
• und Mitarbeiter mit einem hohen "Sicherheitsbedürfnis“ (alles ML P00:15:45).  
 
ML zeigt Beispiel auf, wo die Lernmotivation stark von persönlichen Zielsetzungen oder Erwartungshaltun-
gen aus dem persönlichen Umfeld geprägt wurde ("unbedingt Projektleiter werden“, "auf Biegen und Bre-
chen irgendeine Karriere machen“ ML P01:13:13, "Fähigkeiten (…) unter zu viel Wollen (…) verschüttet“ ML 
P01:15:38). Eine solche Konstellation als Hauptantrieb für Lernen und Entwicklung sieht ML kritisch ("du 
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quälst dich ja dermaßen“, "dann ist das vielleicht nicht der richtige Weg“ ML P01:13:13). Ingenics arbeitet mit 
Coaching, um in solchen Fällen die Motivation und die Orientierung zu hinterfragen (ML P01:13:13).  
In jedem Fall ist für beide Unternehmen die Freiwilligkeit und die Lernbereitschaft des Mitarbeiters entschei-
dend: "Wir unterstützen die Qualifikation und wir brauchen den Mitarbeiter, der sagt: "Ja, ich will das"." (ML 
P00:04:09). "Wenn du jemand gegen den Willen oder mit viel Widerstand in eine Maßnahme rein tust, dann 
wird das nicht besonders effektiv sein.“ (AB P00:16:31) AB weist darauf hin, dass der Stellenwert der Bil-
dung immer auch davon abhängt, wie die Thematik im Unternehmen "kommuniziert“, "platziert“ und "trans-
portiert“ wird (AB P00:17:52). Er sieht den Dialog mit den Führungskräften dabei als entscheidend an.  
Voraussetzung dafür, an einer Weiterbildung teilnehmen zu können, ist für ML die Arbeitsleistung des Mitar-
beiters. Er soll "sich empfehlen mit Leistungen“ im Sinne von "Performance“ (ML P00:47:09). Zudem soll er 
Lernbereitschaft signalisieren, "Angebote (…) aktiv wahrnehmen“ (ML P00:47:09) und bereit sein, Freizeit für 
die Weiterbildung zu investieren (ML P00:59:47).  
 
ML erwartet, dass der Mitarbeiter auch bereit ist, sich selbst aktiv einzubringen (ML P01:00:28). Für AB ist es 
die Aufgabe des Mitarbeiters, sich in der Weiterbildung aktiv zu "engagieren“ im Sinne einer "Auseinander-
setzung mit den Themen", aber auch der Bereitschaft, "an sich zu arbeiten" (alles AB P00:15:51). Ingenics 
nutzt die Potenzialanalyse, um die Weiterbildungsmöglichkeiten auszuloten. Ingenics will dabei "die Men-
schen (…) immer weiter begleiten in der Entwicklung“ und "verlässlicher Partner in der Weiterbildung“ sein 
(beides ML P01:15:38). ML schränkt jedoch die Möglichkeiten der Potenzialanalyse als Methode klar ein, 
man wisse nie, "ob (…) unser Messverfahren (…) auf den Menschen so passt“, "durchgefallen heißt bei uns 
erst mal noch gar nichts“ (beides ML P01:15:38). 
 
In seinen Lernmöglichkeiten ist der Mitarbeiter nicht frei. Beiden Gesprächspartnern zufolge kann er Bil-
dungsmöglichkeiten "thematisieren“ (AB P00:19:59), "einfordern“ (AB P00:19:03) und hat einen "Anspruch“ 
(ML P00:45:14) auf einen entsprechenden Personalentwicklungsplan ("Karriereplan“ ML P00:45:14). Ob er 
tatsächlich an einer Weiterbildung teilnehmen darf, kann er jedoch "nicht frei entscheiden“. "Er muss es dis-
kutieren“ (beides ML P00:45:14). Die Führungskraft ist dabei wiederum entscheidend: "Ohne Support von 
der Führungskraft geht es nicht.“ (AB P00:19:33) ML zeigt auf, dass der Mitarbeiter sich dem Lernen auch 
verweigern und nicht an einer Maßnahme teilnehmen kann (ML P00:46:19). 
 Als positiven Effekt von Weiterbildung beschreibt ML die größere "Loyalität“ (ML P00:37:07) der Mitarbeiter, 
die sich dann weniger auf dem Arbeitsmarkt nach alternativen Stellen umschauen und weniger empfänglich 
sind für Angebote anderer Unternehmen.  
 
Besonders wichtig ist für ML, dass die Weiterbildung eines Mitarbeiters strategisch geplant und für den Mit-
arbeiter im Anschluss auch eine passende Stelle oder Aufgabe vorhanden ist. Hier sieht ML einen wichtigen 
Beitrag zur "Effizienz“ der Weiterbildung (ML P00:59:47). AB weist auf die Bildungsinhalte hin, die zur Tätig-
keit des Mitarbeiters passen müssen: "Dinge, die ein Mitarbeiter auf seinem Job machen muss, um dem 
Unternehmen einen Nutzen zu bringen“, also inhaltlich "zielgerichtet und fokussiert“ (je AB P00:25:33). "Wir 
profitieren, er profitiert“ (ML P00:04:48). AB beschreibt den Mitarbeiter zudem in seiner Rolle als Weiterbil-
dungsteilnehmer als "Bewerter der Qualität der Weiterbildungsmaßnahme“ und "wichtigen Feedbackgeber“ 
(beide AB P00:15:51), als "Qualitätssicherer (…) durch Feedbacks“ (AB P00:19:03).  
Resümee: Die Mitarbeiter haben eine sehr gute Kenntnis der Bildungslandschaft im Unternehmen und sind 
sehr positiv eingestellt. Die Ressourcen, sich einzubringen, sind mittel bis hoch. Die Entscheidungsmöglich-
keiten sind mit gering bis mittel bewertet. Mitarbeiter können sich aktiv einsetzen in der Weiterbildung. 
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ID Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 











3 Positiv 2,5 1,5 2 Ja 
 
Interne Trainer 
In beiden Unternehmen wird mit internen Trainern gearbeitet. AB beschrieb die Aufgaben als "trainieren“, 
"schulen“ und "transportieren […] der Inhalte an die Teilnehmer“ (je AB P00:35:37). Auch die Konzeption der 
Bildungsmaßnahmen wird von den internen Trainern teilweise übernommen. ML verwies auf die Gestal-
tungsfunktion der internen Trainer ("fördern das“, "bauen das ja aus“, "Ideen zu entwickeln, wo man dann 
noch mal ein Training machen könnte“ ML P00:18:00). Er erklärte zudem, die Trainer "definieren auch Quali-
tätsansprüche“. Sie sind damit eine wichtige Stakeholdergruppe in Bezug auf zu erfüllende Anforderungen in 
der Qualitätsbetrachtung. ML unterschied nochmals in "unterschiedliche Qualifikationsstufen bei den Trai-
nern“ (ML P00:18:51).  
Bei Ingenics üben alle internen Trainer diese Tätigkeit "nebenberuflich“, also zusätzlich zu ihrer eigentlichen 
Tätigkeit, aus und werden mit unterschiedlicher Intensität für die Trainerrolle ausgebildet ("Akademietrainer“, 
"richtige Trainerausbildung gemacht“, "normale Trainer“ ML P00:18:51). ML erläuterte ausführlich die hohe 
Motivation der internen Trainer: "die machen das für ihr Leben gern“, "aus Überzeugung und Leidenschaft“ 
(ML P00:18:00). Für sie steht der "Spaß“ an der Sache im Vordergrund und sie erhalten für ihre Trainerrolle 
große "Anerkennung“ (je ML P00:18:00). Finanzielle Interessen sieht ML bei den internen Trainern nicht 
("bestimmt nicht aus monetären Anreizen“ ML P00:18:00).  
 
Resümee: Die Kenntnis des Weiterbildungssystems wird als hoch eingeschätzt, die Haltung der internen 
Trainer ist positiv. Ressourcen, sich einzubringen, stehen in geringem oder mittlerem Maße zur Verfügung. 
Die Entscheidungsmöglichkeiten sind mittel bis hoch. Die internen Trainer können sich aktiv einbringen. 
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ID Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 









6 interne Trainer 3 Positiv 1,5 2,5 2 Ja 
 
Unternehmensleitung  
Mit beiden Gesprächspartnern wurde die Unternehmensleitung als Stakeholder der Weiterbildung diskutiert. 
Beide erläuterten die betriebswirtschaftliche Perspektive des Managements in diesem Kontext. Weiterbil-
dung ist wichtig für den Fortbestand und die Weiterentwicklung des Unternehmens. ML sieht zudem eine 
enge Verbindung zwischen Qualität und Qualifikation der Mitarbeiter (ML P00:49:44, ML 00:21:31). Die Un-
ternehmensleitung besitzt die "Macht“ und kann die Weiterbildungsaktivitäten beeinflussen (AB P00:04:02). 
Sie stellt "den Rahmen“ für Weiterbildung zur Verfügung und gewährleistet deren "Grundausrichtung“ (je ML 
P00:39:45). Sie besitzt jedoch auch "Vorbildfunktion“ (AB P00:37:47) und soll den Bildungsanspruch selbst 
vorleben sowie die eigenen Mitarbeiter entsprechend fördern (AB P00:38:14). 
Die Bildungsaktivitäten sollen einen positiven Geschäftsablauf und "betriebswirtschaftlichen Erfolg“ ermögli-
chen (ML P00:03:00). ML nennt als konkrete Beispiele die verbesserte Auslastung der Mitarbeiter und die 
Erfüllung von Kundenprojekten (ML P00:03:00) sowie die Kundenzufriedenheit (ML P00:21:31).  
Weiterbildung ist jedoch auch mit Kosten verbunden ("Wir investieren“ ML 00:49:44). Die Unternehmenslei-
tung besitzt die Hoheit über das verwendete Budget (ML P00:49:58), an welches sich die Führungskräfte 
halten müssen (ML P00:39:45). Für die Unternehmensleitung ist sowohl der Aufwand relevant, mit dem die 
Weiterbildung betrieben wird, als auch das Ergebnis. In beiden Aspekten strebt die Leitung nach "sehr hoher 
Effizienz“ (ML P00:59:47). Die Geschäftsführung begrenzt die Weiterbildungsaktivitäten, indem sie das dafür 
zur Verfügung gestellte Budget begrenzt (ML 00:50:51). 
 
ML stellte als Frage in den Raum, ob "vielleicht noch mehr positive Effekte“ entstünden, wenn die Mitarbeiter 
und Führungskräfte "noch viel mehr Freiraum“ für Weiterbildung hätten (ML 00:50:51). Er bewertete die posi-
tiven Auswirkungen der Weiterbildung insgesamt als sehr hoch. ML verwies auf die Bedeutung der Weiter-
bildung für die Mitarbeiterbindung, für die Senkung der Fluktuation, für die passenden interne Weiterentwick-
lung und für die Vermeidung teuren Recruitings (ML P00:37:07 und ML P00:21:31, "Einstellung von einem 
Spezialisten gespart“ ML P00:03:00). Dabei bezieht ML sich nicht nur auf die Werbungskosten, sondern 
auch auf die zu zahlenden Gehälter: "Wenn ich die Mitarbeiter selber entwickle und aufbaue, zahle ich in 
Summe dann weniger Gehalt als wenn ich die dann von Außen hole.“ (ML P00:36:26) ML stellte außerdem 
die für eine gute Weiterbildung benötigten Strukturen heraus ("strukturiertes Entwicklungsmodell“ ML 
P00:49:44, "Personalentwicklungsprogramm“, "systematisches Modell“ beides ML P00:21:31).  
 
Resümee: Die Leitung des Unternehmens kennt sich in Bezug auf die Bildungslandschaft gut bis sehr gut 
aus und ist positiv eingestellt. Alle Ressourcen und Entscheidungsmöglichkeiten liegen bei der Geschäfts-
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führung und sind deshalb mit "hoch" bewertet. Die Möglichkeit für oder gegen Weiterbildung aktiv zu werden, 
ist in hohem Maße gegeben. 
 
ID Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 











2,5 Positiv 3 3 3 Ja 
 
Externe Trainer  
Die externen Trainer und ihre Spezifika wurden nur mit ML im Interview besprochen. Für ML handelt es sich 
bei der Zusammenarbeit mit externen Weiterbildungsanbietern um ein "klares Kunden-Lieferanten-
Verhältnis“ (ML P00:23:04). Bei Ingenics wird die Weiterbildung mit einem "relativ hohen Eigenanteil“ (ML 
P01:05:19) abgewickelt, das heißt, das Unternehmen schult viele Themen mit internen Trainern und nutzt 
externe Anbieter nur teilweise. ML meinte, dass es vielleicht externe Trainer gibt, die diese hohen Eigenleis-
tung kritisch sehen und lieber selbst stärker im Schulungsablauf vertreten wären ("vielleicht hätte manch 
externer Anbieter, dass wir weniger machen und er mehr“, "Anbieter die sagen: Nein, das fördern wir gar 
nicht so. Wir versuchen da nur unsere Leistungen zu verkaufen“ je ML P01:05:19). Für ihn ist es jedoch 
wichtig, "Partner zu finden, die das dann auch unterstützen“ und ihm helfen, die Eigenleistung sauber zu 
erbringen ("geprüft mit uns […] von der Didaktik und allem“ ML P01:05:19, "gemeinsam entwickelt“, "befähigt 
so ein System sauber zu betreiben“, "mitgestaltet“ je ML P01:07:24). 
Ingenics nutzt bewusst das Know-how externer Anbieter. ML möchte mit einem Partner arbeiten, "der einen 
selber befähigt, in seinen starken Bereichen die Trainings selber durchzuführen und dann die Lücken 
schließt, die man selber gar nicht schließen kann“ (ML P01:07:24). Er sieht das Gewinninteresse des Anbie-
ters, wünscht sich jedoch einen Partner, "der auch die eigenen Interessen des Kunden mit wahrt“ (ML 
P01:05:19) und sich aktiv einbringt ("das könntest du noch machen, jenes könntest du noch machen“, "hat 
Ideen“, "er bringt uns weiter“ ML P00:23:04).  
Durch diese inhaltlichen Inputs sieht ML auch einen "Einfluss im Sinne von Qualität (ML P00:23:04). Als 
Haupttreiber externer Weiterbildungsanbieter sieht ML die Gewinnerzielung ("will Umsatz“ ML P00:22:16) 
und damit die Sicherung der wirtschaftlichen Existenz ("der auch existieren will“ ML P01:05:19, "Existenzsi-
cherung“ ML P00:22:16). Er verfolgt zudem eine langfristige Perspektive ("weiter Umsatz macht“, "sichert 
sich dann über Jahre […] seinen Umsatz“ ML P00:22:16). Wichtigster Indikator für eine erfolgreiche Dienst-
leistung ist dabei die Kundenzufriedenheit ("dauerhaft zufriedene Kunden“ ML 00:22:16).  
 
Resümee: Als Stakeholdergruppe außerhalb des Unternehmens verfügen externe Trainer oder Bildungsan-
bieter nur über geringe bis mittlere Kenntnisse zum Bildungsmanagement des Unternehmens. Ihre Einstel-
lung dazu ist neutral oder unterschiedlich. Externe Trainer haben kaum Ressourcen oder Entscheidungs-
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spielräume im Unternehmen. Die Möglichkeiten, sich aktiv einzubringen, wurden als unterschiedlich einge-
schätzt.  
 
ID Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 
















Der Einfluss der Kunden in Bezug auf das betriebliche Bildungsmanagement wurde nur mit ML im Interview 
besprochen.  
ML ist der Meinung, der "Kunde ist da stark mit dabei“ (ML P00:39:45). Bei Ingenics ist die Beziehung zu den 
Kunden sehr eng, da Ingenics-Mitarbeiter teilweise für mehrere Monate im Haus des Kunden arbeiten und 
dort wichtige Projekte planen und umsetzen. Daher zeigt ML auf, wie wichtig gut ausgebildete Mitarbeiter für 
den Kunden sind: "Er weiß es zu schätzen“ (ML P00:42:25), "wünschen, dass dort qualifizierte Leute kom-
men“ (ML P00:26:31). Ziel des Kunden ist die erfolgreiche Durchführung seiner Projekte (ML P00:26:31). 
Der Kunde sucht sich die Mitarbeiter anhand ihrer "Beraterprofile“ persönlich aus.  
ML führt aber auch aus, dass der Kunde durchaus konkret in die Weiterbildung eingreift und nicht nur passi-
ver Nutznießer ist. Er nimmt vielmehr aktiv Einfluss, und es kommt zu Absprachen (ML P00:42:25). Ingenics 
stellt teilweise spezielle Ausbildungen zur Verfügung, um die Mitarbeiter für die Arbeit bei einem konkreten 
Kunden zu befähigen ("kundenspezifisch dann noch mal qualifizieren, dass sie dort arbeiten können“, "kun-
denspezifische Vorbereitung“ ML P00:26:31). Zum Teil stellt er auch konkrete Weiterbildungsanforderungen 
(ML P00:42:25).  
Der Einfluss ist jedoch nicht nur positiv. ML berichtet von Fällen, in denen Kunden Weiterbildung blockieren, 
insbesondere was deren Freistellung angeht: "Du kannst jetzt nicht weg“, "wenn er den Mitarbeiter aus dem 
Projekt nicht raus lässt“ (ML P00:43:20). Ingenics wirbt beim Kunden für kooperatives Verhalten, welches die 
Weiterbildung ermöglicht: "bitten da um die Unterstützung“ (ML P00:43:20). In der Regel ist diese Strategie 
von Erfolg gekrönt: "Wenn er dann davon überzeugt ist, dann ist er da mit dabei.“ (ML P00:43:20) Ingenics 
profitiert von gut qualifizierten Mitarbeitern, die für den Kunden attraktiv sind, in den "Honorarverhandlungen“ 
(ML P00:26:31), weil dadurch höhere Preise erzielt werden können. 
 
Interessant ist die Fragestellung, wie sich der Einfluss des Kunden auf die Weiterbildung mit abnehmender 
Dienstleistungsintensität hinsichtlich persönlichem Kontakt, Dauer, räumlicher Nähe etc. verändert. In der 
Theorie ist eine abnehmende Bedeutung des Kunden für das Bildungsmanagement anzunehmen, da kürze-
re, weniger intensive Kundenbeziehungen den Kunden als auch den Dienstleister austauschbar machen und 
somit Weiterbildungsanforderungen nicht substanziieren können. Die Kenntnis über die Abläufe und Inhalte 
des Bildungsmanagements ist jedoch nur gering. "Er will eigentlich das Ergebnis sehen.“ (ML P00:41:08) 
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Resümee: Die Kunden eines Unternehmens verfügen nur über geringe Kenntnisse über das Bildungsmana-
gementsystem und sind neutral eingestellt. Sie besitzen nur geringe Ressourcen und Entscheidungsmög-





1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 















ML konnte im Interview mögliche Interessen von Politikern an der Weiterbildung der Unternehmen ausfüh-
ren. So legte er dar, dass Weiterbildungsaktivitäten Firmen in der Region halten und neue anziehen, "dann 
wächst da die Region“. So würden Unternehmen dort Niederlassungen errichten, wo qualifizierte Mitarbeiter 
vorhanden seien. Als Folge steigt nach Meinung von ML die Attraktivität der Region: "Wenn die Firmen gut 
qualifizieren, ausbilden, auch die Jungen, dann wächst natürlich die Attraktivität der Region oder des Landes 
oder des Kontinents.“ (ML P00:28:42) Dieser Zusammenhang ist als Kontext der betrieblichen Weiterbildung 
zu bewerten. Eine direkte Einflussnahme durch Politiker auf die Weiterbildung in seinem Unternehmen konn-
te ML nicht erkennen.  
AB schätze Politiker insgesamt nicht als Stakeholder-Gruppe ein. Eine Einschätzung nach den Kategorien 
Kenntnis, Haltung, Ressourcen und Aktivität wurde nicht vorgenommen. 
 
Wettbewerber  
Die Rolle des Wettbewerbs in Bezug auf das Bildungsmanagementsystem wurde nur mit ML im Interview 
besprochen. Als Beratungsunternehmen bietet Ingenics seine Mitarbeiter für bestimmte Kundenprojekte an. 
ML gab an, dass besonders im Beratungsumfeld Beobachtungskonstellationen zwischen den Wettbewer-
bern bestehen ("angucken“ ML P00:33:55, "da wird es mehr öffentlich“, "mehr transparent“, "beschrieben, 
wie wir arbeiten“, "beäugen“, jeweils ML P00:33:04). So prüfen die Unternehmen jeweils, welche Methoden 
andere Beratungshäuser anbieten, welche Aus- und Weiterbildungen sie vornehmen und welche Vorerfah-
rung sie bei Beratern erwarten (ML P00:33:04). ML sprach weiterhin die Situation des Abwerbens von Per-
sonal an. Wettbewerber könnten an Ingenics-Mitarbeitern interessiert sein ("gutes Abwerbesystem“ ML 
P00:31:01). Für den Wettbewerb wären gut ausgebildete Mitarbeiter dann als sehr positiv und attraktiv zu 
bewerten. Der Wettbewerber muss seinerseits weniger ausbilden, "er holt sich den Mitarbeiter dann von uns“ 
(ML P00:31:01). Als Abwerbestrategien beschreibt ML "bisschen mehr Geld auf den Tisch legen“ (ML 
P01:02:23), "da lege ich einfach was drauf“ (ML P00:31:01) sowie "bessere Rahmenbedingungen“ (ML 
P01:02:23). Die Weiterbildung der Mitarbeiter ist für Ingenics wiederum eine Strategie, um Abwerbung zu 
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verhindern: "Dass wir da investieren, […] das macht es denen ja eigentlich ein Stück weit schwerer." (ML 
P01:02:23) 
Des Weiteren könnte die Nicht-Weiterbildung im Interesse des Mitbewerbers liegen, wenn Ingenics bestimm-
te Qualifikationen und Mitarbeiterprofile dem Kunden nicht anbieten kann, da diese wichtig seien, "bei der 
Vergabe […] solcher Beratungsprojekte“ (ML P00:33:55). Der Wettbewerber hätte so gegenüber Ingenics 
einen Wettbewerbsvorteil.  
Auch schlechte Dienstleistungsqualität auf Seiten Ingenics könnte dem Wettbewerber einen Vorteil verschaf-
fen: "Vorsprung“ (ML P00:31:01). Folgt man dieser Interpretation, hätte der Wettbewerb ein Interesse daran, 
dass Ingenics möglich wenig Weiterbildung durchführt: "die sollen gar nicht sich qualifizieren“ (ML 
P00:31:01). Der Wettbewerb kann also sowohl positiv als auch negativ eingestellt sein.  
Resümee: Die Wettbewerber eines Unternehmens verfügen nur über geringe Kenntnisse des Bildungsma-
nagementsystems. Sie sind neutral eingestellt oder können als Konkurrenten für sich Vorteile generieren, 
wenn ein Unternehmen schlechte Bildungsmöglichkeiten anbietet. Sie besitzen nur geringe Ressourcen und 
Entscheidungsmöglichkeiten und können sich nicht aktiv einbringen. 
 
ID Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 













1 1 1 Nein 
 
Familie 
ML fügte im Interview die Familie des lernenden Mitarbeiters als Stakeholder zur Liste hinzu. ML spricht von 
"Grundsatzthemen“ und "Erwartungshaltungen“, die den Mitarbeiter aus seinem familiären Umfeld heraus 
prägen (ML P1:13:13). Konkret spricht er in mehreren Beispielen die Situation an, dass Mitarbeiter Karriere-
wünsche verfolgen, die ursprünglich von anderen Familienmitgliedern stammen. So verweist er auf den Le-
benspartner ("Vielleicht will auch die Frau, dass er Karriere macht“, ML P1:13:13) und die Eltern ("Vorstel-
lungen, vielleicht von Eltern, wo man sagt, der muss Karriere machen“ ML 01:13:13). Er deutet zudem auf 
Statussymbole, die mit einer positiven Karriereentwicklung und einer höheren Position im Unternehmen ver-
bunden sind ("Firmenauto“, ML P1:13:13) Er sieht deshalb aus der Familie heraus starke Treibereffekte (ML 
P1:13:13). Diese können entweder für oder gegen eine Weiterbildung wirken (ML P0:35:08). So führt er als 
Beispiel an, dass in der Partnerschaft des Mitarbeiters die Abwesenheit durch die Weiterbildung als negativ 
eingeschätzt werden könnte: "Bleib doch da, was will ich mit deiner blöden Weiterbildung." (ML P0:35:08) 
 Angesprochen auf die Möglichkeit für das Unternehmen, mit diesem starken Einfluss der Familie umzuge-
hen, entwickelt ML verschiedene Lösungsstrategien. Diese sind stark dialogisch geprägt ("sich kennenler-
nen“, "die Aufgabe kennen“ ML 01:09:18), schließen aber auch Problemanalyse ("rauskriegt, was das Prob-
lem ist“, "wenn man da die Ursache kennt“ ML 01:09:18) und konkrete Lösungsansätze ein ("Anreize schaf-
fen“, "individuelle Maßnahmen“, "beratend“, "Unterstützung anbietet“ ML 01:09:18). In einem Nebensatz 
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deutet sich an, dass sich diese Effekte nicht nur auf die Familie beschränken, sondern generell das "private 
Umfeld“ des Mitarbeiters betreffen (ML P1:13:13).  
 
Resümee: Bereits die Familie stellt eine große Ausweitung des Forschungsbereichs bei der Stakeholderana-
lyse zur betrieblichen Weiterbildung dar. Diese Personen befinden sich außerhalb des Unternehmens. Eine 
weitere Ausweitung auf das private Umfeld im Allgemeinen vervielfacht die Zahl potenzieller Beeinflusser 
stark. Sinnvoll erscheint deshalb an dieser Stelle, die Familie und das private Umfeld der jeweiligen Biografie 
des Mitarbeiters zuzuordnen. Aufgrund der verschiedenen Effekte auf Motivation, Ausrichtung und Leis-
tungsbereitschaft, ist es wichtig, diesen Personenkreis in der Betreuung des Mitarbeiters im Hinterkopf zu 
behalten. Das Unternehmen hat nach Angaben von ML nur beschränkte und bislang nicht standardisierte 
Möglichkeiten, auf diese Stakeholdergruppe einzuwirken. Deshalb wird die Familie als Stakeholdergruppe an 
dieser Stelle in dieser Arbeit nicht weiterverfolgt. 
 
Aktionär 
AB fügte im Interview die Stakeholder Aktionäre und Gesellschafter zur Liste hinzu. Seiner Einschätzung 
zufolge schauen Unternehmer und Aktionäre verstärkt auf Investitionen in das Humankapital eines Unter-
nehmens (AB P00:08:08), um Investitionsentscheidungen treffen zu können (AB P00:08:13). Hintergrund ist 
das Gewinninteresse des Aktionärs bzw. des Gesellschafters: "Der Aktionär hat ein Interesse dran, dass das 
Unternehmen, wo er seine Aktien drin hat, Gewinne abwirft“ (AB P00:07:28). AB führt aus: Wenn Weiterbil-
dung und Qualifizierung "Treiber von Unternehmenserfolg“ sind, dann müssen Aktionär oder Gesellschafter 
daran Interesse haben (AB P00:07:28).  
Auch ML sieht Aktionär und Gesellschafter als Stakeholder. Bei Ingenics sind diese Rollen "beides Mal im 
Vorstand komplett vertreten“ (ML P00:36:26). Als vorrangiges Interesse sieht ML "gute Kundenleistung“ und 
damit verbunden ebenso wie AB eine "attraktive Rendite“ (ML P00:36:26).  
Während bei Ingenics Aktionäre und Gesellschafter als Mitglieder des Vorstandes direkt ins Tagesgeschäft 
eingreifen können, sieht AB die Rolle dieser Stakeholder etwas schwächer:"Inhaltliche Inputs kann er nicht 
liefern“ (AB P00:07:35). Offen bleibt, ob die Anteilseigner von Ingenics stärker als Vorstände agieren oder 
als Aktionäre. Auch wenn das grundsätzliche Gewinninteresse beide Rollen verbindet, so gehört der Eingriff 
in die operativen Abläufe nicht zum klassischen Rollenbild von Aktionären.  
 
Resümee: Der direkte Einfluss auf Inhalte, Abläufe und Qualität des Bildungsmanagements muss als gering 




In der Zusammenführung ergeben sich für die Stakeholder folgende Gesamtbewertungen: 
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ID Gruppe Kenntnis 
1 - gering 
2 - mittel 




1 - gering 
2 - mittel 







1 - gering 
2 - mittel 









1 Betriebsrat 3 Positiv 3 2 2,5 Ja 
2 Bildungsmanage-
ment/Personal 
3 Positiv 3 3 3 Ja 





2 1 1,5 Nein 
5 Mitarbei-
ter/Teilnehmer 
3 Positiv 2,5 1,5 2 Ja 
6 interne Trainer 3 Positiv 1,5 2,5 2 Ja 
7 Unternehmenslei-
tung 
2,5 Positiv 3 3 3 Ja 
8 externe Bildungsan-
bieter/Trainer 




1 neutral 1 1 1 
unterschied-
lich 
10 Politiker - - - - - - 












- - - - - - 
 
Diese Tabelle kann man nun analog Schmeer nach bestimmten Themen oder Schwerpunkten auswerten.  
 
Kenntnis 
hoch mittel niedrig 
Betriebsrat Führungskräfte externe Bildungsanbieter/Trainer 
Bildungsmanagement/Personal Unternehmensleitung Kunden 
interne Trainer  Wettbewerber  
Kollegen  
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hoch mittel niedrig 
Mitarbeiter/Teilnehmer 
 
Den Interviews zufolge gibt es Stakeholder, die über sehr gute Kenntnisse zum Bildungsmanagementsystem 
eines Unternehmens verfügen. Das ist zum einen die Abteilung Bildungsmanagement/Personalentwicklung, 
die alle Maßnahmen plant und umsetzt, aber natürlich sind das auch die Mitarbeiter als Teilnehmer an der 
Weiterbildung, die Kollegen und die internen Trainer als Wissensvermittler. Der Betriebsrat besitzt häufig 
sehr gute Kenntnisse aufgrund seiner Informations- und Entscheidungsrechte.  
Eine zweite Gruppe, die Führungskräfte und die Unternehmensleitung, besitzt mittlere Kenntnisse. Diese 
Stakeholder kennen vielleicht nicht jedes Detail und jedes Angebot, sind jedoch über wesentliche Inhalte und 
die Zusammenhänge gut informiert.  
Gruppe drei besitzt geringe oder keine Kenntnisse zum Bildungsmanagement eines konkreten Unterneh-
mens. Die hier eingestuften Stakeholder externe Trainer, Kunden und Wettbewerber sind außerhalb des 
Unternehmens und haben aus dieser Position heraus kaum Einblick in Angebote oder Abläufe der internen 
Bildung. Hier wären mit hoher Wahrscheinlichkeit auch die Politiker einzuordnen. 
 
Haltung 
Positiv Neutral/unterschiedlich Gegner 
Betriebsrat externe Bildungsanbieter/Trainer Wettbewerber  






Die Auswertung der Interviews zeigte, dass der Großteil der internen Stakeholder sehr positiv eingestellt ist, 
wenn es um interne Weiterbildung geht. Lediglich der Betriebsrat und die Gruppe der Kollegen sehen die 
Weiterbildung der Mitarbeiter unterschiedlich, da dort Schutzansprüche oder persönliche Interessen interfe-
rieren.  
Externe Stakeholder wie Trainer oder Kunden sind neutral eingestellt. Wettbewerber können auch eine kriti-
sche Position vertreten und die Weiterbildungsbemühungen eines Unternehmens negativ betrachten. 
Sortiert man die Stakeholder nach Macht und Aktionsmöglichkeit, ergibt sich folgendes Bild: 
 
Macht und Aktionsmöglichkeit 
Gruppe 1: Aktion und 
große Macht 
Gruppe 2: Aktion und 
mittlere Macht 
Gruppe 3: keine Aktion 
und große/mittlere 
Macht 
Gruppe 4: keine Aktion 
und keine Macht 
Bildungsmanage-
ment/Personal 
Betriebsrat  externe Bildungsanbie-
ter/Trainer 
Unternehmensleitung Führungskräfte Kollegen 
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Gruppe 1: Aktion und 
große Macht 
Gruppe 2: Aktion und 
mittlere Macht 
Gruppe 3: keine Aktion 
und große/mittlere 
Macht 
Gruppe 4: keine Aktion 
und keine Macht 
 interne Trainer Kunden 
Mitarbeiter/Teilnehmer Wettbewerber  
 
An dieser Tabelle zeigt sich, dass die Möglichkeit, sich aktiv für die Weiterbildung in einem Unternehmen 
einzusetzen, eng mit der Macht, die ein Stakeholder ausüben kann, zusammenhängt. Die Gruppen 1 und 2 
können die Weiterbildung aktiv beeinflussen. Gruppe 1 verfügt dabei über große Macht. Sie kann viele Res-
sourcen mobilisieren und besitzt große Entscheidungsgewalt. Gruppe 2 verfügt über mittlere Macht. Gruppe 
3 ist leer. Im Kontext der betrieblichen Weiterbildung konnten keine Stakeholder identifiziert werden, die 
zwar über große oder mittlere Macht verfügen, aber keine Aktivitäten für oder gegen Weiterbildung entfalten 
können. Hingegen gibt es vier Stakeholder, die über keinerlei Macht und keine Einflussmöglichkeiten verfü-
gen (Gruppe 4).  
Nimmt man nun noch die oben bereits beschriebene Dimension der Haltung dazu und führt beide Tabellen 
zusammen, erhält man folgende Übersicht: 
 
Macht, Aktionsmöglichkeit und Haltung 
 Positiv Neutral Gegner 













Gruppe 3: keine Aktion 
und große/mittlere 
Macht 
   
Gruppe 4: keine Aktion 







In den Gruppen 1 und 2 zeigt sich nun, dass fast alle Stakeholder gegenüber der betrieblichen Weiterbildung 
positiv eingestellt sind. Die in Gruppe 4 genannten Stakeholder, die keine nennenswerten Möglichkeiten 
besitzen, das Bildungsmanagement des Unternehmens nachhaltig positiv oder negativ zu beeinflussen und 
über keine Entscheidungsgewalt verfügen, können nach Definition von Schmeer und nach den Ergebnissen 




Über die Stakeholderanalyse und die zwei Interviews konnten sechs Stakeholder identifiziert werden, die für 




• interne Trainer 
• Mitarbeiter/Teilnehmer 
• Unternehmensleitung 
Diese sechs sind in ihrer jeweiligen Rolle direkt am Bildungsprozess im Unternehmen beteiligt und verknüp-
fen mit der Weiterbildung vielfältige Interessen.  
Jeder einzelne Stakeholder ist ein Individuum und besitzt im Sinne der Akteurstheorie (Schimank 2007) als 
solches die Möglichkeit, sich gemäß seinen Interessen zu verhalten und zu handeln. Seine Handlungsan-
triebe können zum Beispiel Normkonformität, Nutzenverfolgung, Emotionen oder das Aufrechterhalten des 
eigenen Selbstbilds sein. Die Akteurmodelle des Homo Sociologicus, Home Oeconomicus, Emotional Man, 
Identitätsbehaupter und Homo Politicus können auf dieser individuellen Ebene gut Anwendung finden und 
zum Verständnis von Verhalten beitragen. 
 Die Individuen bewegen sich jedoch im Kontext des Unternehmens, das als soziales System fungiert. Das 
Unternehmen ist eine formale Organisation, die ihre Aufgaben arbeitsteilig abwickelt. Die Individuen sind 
aktive Akteure, die dieses System gemeinsam schaffen, beeinflussen und verändern (Schimank 2007). Das 
Unternehmen als soziales System stellt dabei Erwartungen an das Verhalten der Individuen, die diese erfül-
len müssen.  
Zudem übernehmen die Individuen im Unternehmen Rollen. Diese Rollen sind klar erkennbar und voneinan-
der abgrenzbar, das wurde in den Interviews deutlich. Die einzelnen Individuen sind so einer Gruppe von 
Stakeholdern zugehörig. Diese konstituiert sich zum Beispiel durch ihre hierarchische Position, durch den 
Arbeitsvertrag oder durch die Aufgabe, die im Weiterbildungssystem übernommen wird. Damit besitzen die 
Vertreter einer Stakeholdergruppe ähnliche Möglichkeiten und Einschränkungen, ihre Interessen im Unter-
nehmen durchzusetzen. Diese Rollen sind zudem auch mit impliziten oder expliziten Verhaltenserwartungen 
und sozialen Normen belegt.  
Somit kann insgesamt davon ausgegangen werden, dass eine Stakeholdergruppe neben aller Individualität 
seiner Mitglieder auch breite Gemeinsamkeiten aufweist, die ein ähnliches Verhalten der Mitglieder bewirkt. 
Eine Betrachtung auf Gruppenebene ist demnach möglich. Dies ist der Ausgangspunkt für die nun folgende 
Analyse der Anforderungen, die diese Gruppen an die betriebliche Weiterbildung stellen. 
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5 Qualitätskriterien betrieblicher Weiterbildung 
 
Zur Struktur dieses Kapitels: 
Im vorigen Kapitel wurden die wichtigsten Stakeholder betrieblicher Bildung in einer Stakeholderanalyse 
identifiziert. Nun wird analysiert, welche Kriterien für die betriebliche Weiterbildungsqualität gelten. Als Quali-
tätskriterien werden dabei Aspekte und Eigenschaften verstanden, die erbracht oder erstellt werden müssen, 
damit hochwertige Weiterbildung zustande kommt. Ihre Umsetzung wird von den Beteiligten erwartet. In 
diesem Kapitel wird geprüft, welche Anforderungen und Erwartungen die Stakeholder an betriebliche Wei-
terbildung haben und welche Qualitätskriterien damit verbunden sind. Es soll also untersucht werden, wie 
betriebliche Weiterbildung aufgebaut und umgesetzt werden muss.  
Dazu werden in Kapitel 5.1 bestehender Literatur und Forschungsarbeiten ausgewertet. Die Kriterien werden 
dann in dem in Kapitel 3.2.1 skizzierten Mehrebenenmodell verortet und hinsichtlich ihrer Wechselwirkungen 
geprüft.  
Kapitel 5.2 ergänzt diese literaturbasiert ermittelten Kriterien dann empirisch über die Einbeziehung der 
wichtigen Stakeholdergruppen im Unternehmen. Dazu wird im Forschungsstil der Grounded Theory gearbei-
tet.  
In Kapitel 5.3 wird daraus eine Theorie entwickelt, die den nachhaltigen Lernnutzen ins Zentrum stellt und 
dazu handlungsleitende Kriterien in den Dimensionen Ursachen, Kontext, intervenierende Bedingungen, 
Handlungen und Strategien sowie Konsequenzen aufzeigt.  
Kapitel 5.4 führt beide Forschungsteile, Theorie und Empirie, in einer umfassenden Kriterienliste zusammen. 



















Abb. 8: Weiterer Gang der Untersuchung, eigene Darstellung 
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5.1 Kriterien aus der Literatur 
 
Leider gibt es zu den sechs identifizierten Stakeholdergruppen nur begrenzt Aussagen bezüglich ihrer An-
forderungen an das Bildungsmanagement. Diese vollkommen isoliert zu betrachten, ist wenig ergiebig. Des-
halb soll zuerst die Definition gelungenen Lernens aus dem Qualitätsansatz LQW herangezogen werden. 
Anschließend werden die in Kapitel 3 vorgestellten Qualitätsdimensionen Input-, Prozess- und Outputqualität 
auf den für die betriebliche Weiterbildung entscheidenden Ebenen Mikro-, Meso- und Makroebene ausführ-
lich beschrieben, um Ansatzpunkte für Qualitätskriterien zu liefern. 
 
5.1.1 Kriterien für gelungenes Lernen 
 
Hohe Qualität in der Weiterbildung müsste dann erreicht sein, wenn die Weiterbildung erfolgreich war, also 
ein Lernprozess stattgefunden hat. Doch was genau beinhaltet ein solcher Lernerfolg? Für Weiterbildung im 
Unternehmen gibt es dazu keine Erhebungen. Bildungsanbieter, die sich nach LQW zertifizieren lassen wol-
len, müssen jedoch eine Definition gelungenen Lernens erstellen. Um dieser Frage auf den Grund zu gehen, 
wurden nun diese Definitionen gelungenen Lernens analysiert. Im Rahmen der Zertifizierung müssen die 
Unternehmen ihre Definition gelungenen Lernens schriftlich festhalten und auch veröffentlichen.  
In der Zertifizierungsliste des Art-Set-Institutes sind alle LQW-zertifizierten Unternehmen gelistet. Für die 
Auswertung wurden die Unternehmen mit dem neuesten/aktuellsten Zertifikat (Laufzeit bis 2019) herausge-
sucht, um möglichst aktuelle Beschreibungen nutzen zu können. Im Juni 2015 waren genau zehn Unter-
nehmen mit einem aktuellen Zertifikat ausgestattet: 
• BIB Augsburg GmbH Gesellschaft für Bildung, Integration und Beruf  
• Bildungswerk Blitz e. V. 
• Bildungswerk Rhein / Main e. V. 
• GAB Gesellschaft für Arbeits- und Berufsförderung Berlin mbH 
• JOB Service Beschäftigungsförderung Leverkusen gGmbH 
• meco Akademie GmbH 
• Multikulturelles Forum e. V., forum multi-kulti gGmbH 
• Pro Beruf GmbH 
• Steuerfachschule Becker 
• Zentrum für Erwachsenenbildung und Medien 
 
Diese Auswahl an zertifizierten Bildungsanbietern bietet eine gute Mischung von Einrichtungen verschiede-
ner Schwerpunkte. So sind zwei Bildungswerke darunter, kommunale Beschäftigungsförderer, Vereine, die 
Bildungsprojekte durchführen, eine Einrichtung der Jugendsozialarbeit, aber auch zwei privatwirtschaftliche 
Bildungsanbieter, eine Fachschule, die auf Kammerprüfungen vorbereitet, sowie eine Volkshochschule.  
Die Definitionen gelungenen Lernens konnten von den Homepages dieser zehn Unternehmen zusammen-
getragen werden. Sie lagen in Textform vor. Die Textanalyse sollte untersuchen, ob die Definitionen eher 
Unterschiede oder eher Gemeinsamkeiten aufweisen. So sollten Rückschlüsse zu einer allgemeingültigen 
Lernerfolgsdefinition möglich werden. Zuerst wurden die zehn Texte in Sinneinheiten gegliedert. 147 Begriffe 
oder Formulierungen wurden auf diese Art und Weise extrahiert. Diese wurden zweistufig abstrahiert und 
jeweils zu Gruppen zusammengefasst. In der ersten Abstraktionsstufe entstanden 27 Themenfelder. 
In dieser Tabelle wird die Häufigkeit, mit der Inhalte aus diesen Themenfeldern genannt wurden, deutlich:  
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Auswertung 1. Abstraktionsebene  
Themenfeld  Häufigkeit der Nennung 





Selbstbild  9 
Motivation  8 
Gruppe 6 
Karriereentwicklung  6 
Persönlichkeitsentwicklung 6 
anschließende Lernmöglichkeiten 5 
Lernfreude 5 
 Nachhaltigkeit 4 
 Zielerreichung 4 
 Re-Booking  3 
Abschlüsse  2 
Prozessansatz 2 
Prüfungen  2 
Sinngebung  2 
Trainer  2 
Zufriedenheit  2 
Abbrecherquote 1 
Ausstattung  1 
Gestaltung 1 
Inhalte 1 
Rahmenbedingung  1 
Umfeld  1 
 
Besonders häufig fanden sich in den Definitionen gelungenen Lernens demnach Inhalte aus den Themen-
feldern Beteiligung der Teilnehmer im Lernprozess, Kompetenzausbau, Erweiterung der Handlungsfähigkeit, 
Praxistransfer sowie Wissensausbau oder Erweiterung des Verständnisses. Auffällig war, dass diese Aspek-
te teils aus Teilnehmersicht zu stammen scheinen, teils die Anspruchshaltung des Bildungsanbieters wider-
spiegeln. 
Auf der zweiten Abstraktionsebene wurden diese 27 Begriffe nochmals in übergeordnete Gruppen sortiert. 
So entstanden zwölf Themenfelder. Die hier angegebene Häufigkeit der Nennung bezieht sich wiederum auf 
die zugrundeliegenden 147 extrahierten Sinneinheiten. 
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Auswertung 2. Abstraktionsebene  
Themenfeld  Häufigkeit der Nennung  
Persönlicher Nutzen  67 
Beruflicher Nutzen  32 
Lehr-Lern-Prozess  8 
Eigenverantwortlichkeit  7 
Kennzahl  7 
Positive Emotionen 7 
Rahmenbedingungen 7 
Lebenslanges Lernen 3 
Nachhaltigkeit 3 
Normative Orientierung 2 
Prozessansatz 2 
Wirtschaftlicher Erfolg 2 
 
Besonders deutlich zeigt sich, dass Aspekte des persönlichen und beruflichen Nutzens aus Sicht der Teil-
nehmer sehr häufig in den Definitionen gelungenen Lernens genannt werden. Diese beiden Themenfelder 
sollen nun eingehend betrachtet werden. Dabei werden die direkt aus den vorliegenden Texten entnomme-
nen Begriffe in Anführungszeichen dargestellt. 
In diesem Nutzenkonzept wird ein subjektives Bewertungsmaß verwendet. Die Bezugsgröße für die Nutzen-
bewertung ist das Ausmaß an Bedürfnisbefriedigung, das der Nutzer empfindet. Es handelt sich also, ähn-
lich wie die Beurteilung von Qualität (siehe Kapitel 3.3), immer um ein subjektives Urteil. Ihm zugrunde liegt 
ein subjektives Empfinden, Einordnen und Gewichten der Befriedigung von Bedürfnissen. Es besteht dem-
nach keine intersubjektive Vergleichbarkeit (Timmermann 2013:35). Den Erwartungen und Anforderungen 
des Nutzers, im Bildungsmanagement also zum Beispiel des Teilnehmers, kommen dabei große Bedeutung 
zu, sind sie doch Maßstab für die spätere Bewertung: "Wenn die Teilnahme und das Ergebnis der Weiterbil-
dungsteilnahme das Teilnahmemotiv erfüllen bzw. das dahinterstehende Bedürfnis befriedigen, hat die Wei-
terbildung für diese Menschen einen Nutzen (gehabt)." (Timmermann 2013:35) 
Ergänzend wird darauf hingewiesen, dass sich auch der Bildungsanbieter einen Nutzen erhofft, dieser be-
steht vor allem aus dem wirtschaftlichen Erfolg des Instituts. In den Definitionen gelungenen Lernens war 
diese Sichtweise jedoch nur am Rande erkennbar. 
 
Themenfeld des persönlichen Nutzens:  
Der persönliche Nutzen bezieht sich auf die Verwertbarkeit des Gelernten für den Lerner sowie die positiven 
Effekte, die aus diesem Lernprozess entstehen. Mit 13 genannten Einzelaspekten ist die Thematik der ver-
besserten Handlungsfähigkeit stark vertreten. Konkret werden dabei in den Texten zum Beispiel genannt 
"Denk- und Handlungsräume eigenständig erschließen und nutzen", "neue Wege entwickelt und erprobt" 
oder "trauen sich neue berufliche Schritte eher bzw. wieder besser zu". Die Lernenden sollen in der Weiter-
bildung Problemlösungsstrategien erlernen, die ihre Handlungsfähigkeit verbessern. Damit sollen zum Bei-
spiel "fachliche Hürden" überwunden werden, "neue Chancen" für den Teilnehmer entstehen. Die verbesser-
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te Handlungsfähigkeit soll sich positiv auf die Leistungsbereitschaft der Teilnehmer auswirken und den "Grad 
ihrer Integration" steigern.  
Ebenfalls häufig genannt (9) werden Aspekte, die sich auf die Beteiligung des Lernenden im Lernprozess 
beziehen. Der Lernprozess soll "dynamisch" und "offen" gestaltet sein, im Sinne eines "Erfahrungsaustau-
sches". Die Kommunikation soll "empathisch" sein, der Teilnehmer soll sich "einbezogen" fühlen. Wichtig ist, 
dass er "freiwillig" an dieser Bildungsmaßnahme teilnimmt, "eigene Defizite thematisieren" und "sich als Per-
son authentisch in den Lernprozess hineinbegeben" kann.  
 
Wichtig dazu ist die Motivation des Teilnehmers (siebenmal genannt). Neben der reinen "Motivation" wurden 
auch Verweise auf die "Leistungsbereitschaft" und "Lernbereitschaft" unter diesem Punkt zusammengefasst. 
Beim Lesen der Texte erschließen sich dabei zwei Bedeutungsrichtungen. Zum einen ist es wichtig, dass 
der Teilnehmer zum Lernen motiviert ist. Zum anderen soll aber auch die Weiterbildung ihn motivieren, 
Lernprozesse aufzunehmen und sein Leben aktiv zu gestalten. 
 Natürlich sollen Lernprozesse auch Wissen generieren. Das Themenfeld Wissen/Verständnis mit ebenfalls 
sieben Nennungen umfasst neben der "Erweiterung seines Wissens" auch die Berücksichtigung des "Vor-
wissens". Das Gelernte "weist über Alltagswissen und -erfahrungen hinaus", eröffnet "neue Perspektiven" 
und "befähigt, gesellschaftspolitische Zusammenhänge zu verstehen". Damit wird deutlich, dass es nicht um 
bloßen, in einer Prüfung abfragbaren Wissenszuwachs geht, sondern insbesondere auch um das Erkennen 
von Zusammenhängen und die Reflexion des Gelernten. 
 
Ähnlich ist es beim Kompetenzausbau (sechs Nennungen). Generell sollen "soziale Kompetenzen gestärkt 
und erweitert" werden. Konkret genannt werden "Schlüsselqualifikationen wie zum Beispiel Pünktlichkeit, 
Zuverlässigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Genauigkeit usw.", die verbessert werden sollen, "Kommunika-
tionsfähigkeit" sowie die "Fähigkeit, in der Gruppe zusammenzuarbeiten". Auch das Erarbeiten von "Lern-
strategien" wird explizit genannt.  
Dies weist bereits auf Aspekte der Persönlichkeitsentwicklung hin, auf die ebenfalls sechsmal Bezug ge-
nommen wurde. Der Lernende soll sich "in seiner Persönlichkeit weiterentwickeln" und "persönliche Hürden 
überwinden". Dazu sollen "individuelle Potenziale der Lernenden erkannt und gefördert" werden. Der Aspekt 
"ganzheitlich" wird dabei ebenfalls betont.  
 
Das Lernen vollzieht sich in allen untersuchten Einrichtungen im Setting der Gruppe. Sechsmal wurden As-
pekte genannt wie das "gemeinsame Lernen", "Lerngemeinschaft" oder "gemeinsam an Problemlösungen 
arbeiten". Zwei Verweise beziehen sich jedoch auch auf die wichtige menschliche Interaktion im Allgemei-
nen, die nicht zwangsläufig an den Lernprozess gekoppelt ist. So wurden "Kontakte mit Gleichgesinnten" 
genannt und hervorgehoben, dass in der Gruppe "Menschen zueinander in Beziehung treten".  
Zum persönlichen Nutzen gehören auch Aspekte, die sich auf das Selbstbild des Lerners beziehen und die-
ses verbessern (4). Zur "Steigerung des Selbstwertgefühls" sollen die Teilnehmenden "Selbstvertrauen ent-
wickeln und stärken" und "Hemmungen abbauen". Die Bildungsmaßnahme soll zudem anschließende Lern-
möglichkeiten aufzeigen (3). Das bezieht sich zum einen auf die Neugierde und Lernmotivation des Teil-
nehmers, indem "weitere Lernbedürfnisse wahrgenommen und benannt" werden, potentiell werden aber 
auch "weitere Kursangebote genutzt", was für die Bildungsanbieter, die die vorliegenden Texte verfasst ha-
ben, im Sinne der Wirtschaftlichkeit natürlich interessant ist. 
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Für den persönlichen Nutzen wurde ferner auch der Praxistransfer (2) als "Transfer in den Alltag" genannt. 
Weiterhin wurde zweimal als Zielerreichung betont, dass die "Lebenssituation des Teilnehmenden verbes-
sert" werden soll. Mit Sicherheit meint diese Formulierung die Verbesserung beruflicher Chancen, scheint 
doch die Lebenssituation im allgemeinen mit Familie, Partnerschaft oder Gesundheit ein Ziel, das von einer 
einzelnen Bildungsmaßnahme nicht erreicht werden kann. Je einmal genannt werden schließlich noch die 
Aspekte Lernfreude als "individuelle Lernerfahrungen" und Nachhaltigkeit als "langfristige Lebenshaltung" 
zum persönlichen Nutzen hinzugezählt.  
 
Themenfeld des beruflichen Nutzens:  
Für den beruflichen Nutzen scheint besonders der Kompetenzausbau von größter Bedeutung. Zwölf Aspekte 
wurden dazu genannt, die sich vor allem auf das "Erwerben, Erweitern und Vertiefen von neuen und vorhan-
denen Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten" beziehen. Ausdrücklich bezieht sich der berufliche Nutzen 
vor allem auf "fachlichen Kompetenzzuwachs", aber es werden auch "Widerstands- und Kritikfähigkeit, Of-
fenheit, Neugier und Kreativität ausdrücklich gefördert" und die "Lern-Fähigkeit gesteigert". Durch einen sol-
chen "Zuwachs an persönlichen, fachlichen oder sozialen Kompetenzen" soll das "Können erweitert" wer-
den.  
Für den beruflichen Nutzen ist mit neun Nennungen auch der Praxistransfer von großer Bedeutung. Die 
Teilnehmer sollen "den erlernten Unterrichtsstoff in Lebens- und Berufssituationen anwenden", "Denk- und 
Handlungsmodelle in ihre Alltags- und Lebenspraxis einpflanzen" und das Gelernte insgesamt "erfolgreich 
anwenden". Das bezieht sich in den Texten aufgrund spezieller vermittelter Inhalte zum Beispiel auch auf 
das "motorische Lernen", bei dem die Teilnehmer in der Lage sein sollen "erlernte handwerkliche Tätigkeiten 
auszuüben".  
Ebenfalls mit sechs Nennungen ist die Karriereentwicklung hinterlegt. Dabei geht es um die weitere berufli-
che Entwicklung des Lerners, um "Anschlussperspektiven" und "neue Chancen". Die Weiterbildung soll dazu 
beitragen, dass der Teilnehmer "berufliche Ziele verwirklichen" kann.  
Natürlich spielen auch Wissen und Verständnis für den beruflichen Nutzen eine Rolle (3). So soll ein "fachli-
cher Wissenszuwachs" erreicht werden, die Teilnehmer "beherrschen den vermittelten Unterrichtsstoff". 
Aber auch auf die Handlungsfähigkeit wird einmal Bezug genommen, denn die Teilnehmer sollen "bestimmte 
Anforderungen erfüllen können". Gleiches gilt für den Aspekt Selbstbild.  
 
Fazit:  
Bereits beim Lesen der zehn Definitionen gelungenen Lernens zeigte sich, dass Tenor und Richtung in allen 
Texten ähnlich gelagert waren. Es gab keine großen Abweichungen, keine "Ausreißer", die ganz andere 
Inhalte oder Aspekte genannt haben. Zudem konnten keine Gegensätze gefunden werden, vielmehr sind die 
zehn Texte gleich ausgerichtet. Sie unterscheiden sich lediglich in Ausführlichkeit und Schwerpunktsetzung. 
In der Auswertung wurde deutlich, dass vor allem der persönliche und berufliche Nutzen für die Teilnehmen-
den die wichtigsten Indikatoren für gelungenes Lernen zu sein scheinen. So soll das Gelernte für den Teil-
nehmer nutzbar sein und ihm helfen, sowohl im persönlichen als auch im beruflichen Kontext seine Hand-
lungsmöglichkeiten zu verbessern. Erworbenes Wissen und Kompetenzen sollen dazu beitragen, die Karrie-
reentwicklung positiv zu beeinflussen. Wichtig ist immer auch die Übertragbarkeit des Gelernten auf den 
Alltag sowie die Integration in einen ganzheitlichen Bildungsanspruch, der auch Persönlichkeitsentwicklung 
und Selbstbild einbezieht. Der Nutzen der Weiterbildung scheint demnach für die Beteiligten im Sinne des 
Akteurmodells Homo Oeconomicus in hohem Maße handlungsleitend zu sein. Diese erste Tendenz soll in 
den weiteren Untersuchungen beachtet werden. 
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Qualitätskriterien aus dieser Auswertung sind: 
• Es wird ein aktivierender, wertschätzender, empathischer Lehrstil verfolgt unter aktiver 
Einbeziehung des Lerners. 
• Die individuellen Voraussetzungen und Vorstellungen des Lerners werden in der Wissens-
vermittlung berücksichtigt. 
• Die vermittelten Inhalte und Fähigkeiten entsprechen den im Unternehmen geforderten 
Qualifikationen. 
• Die vermittelten Inhalte und Fähigkeiten helfen dem Teilnehmer, eigene Probleme und 
Herausforderungen selbstständig zu bewältigen. 
• Die vermittelten Inhalte und Fähigkeiten können vom Teilnehmer unmittelbar und selbst-
ständig in den Alltag übertragen und dort angewendet werden. 
• Die Bildungsmaßnahme trägt zur Erhaltung der Beschäftigungsfähigkeit und/oder zur Ver-
besserung der Karrieremöglichkeiten bei. 
• Die Bildungsmaßnahme trägt zur Motivation, einem positiven Selbstbild und der selbst-
ständigen Lebensführung des Lerners bei.  
 
Diese Kriterien können dann durch entsprechende Aktivitäten auf Seiten des Unternehmens, des Bildungs-
anbieters und des Teilnehmers operationalisiert werden. So kann die Passung zu den im Unternehmen ge-
forderten Qualifizierungen sowie die Passung zu den individuellen Voraussetzungen des Teilnehmers durch 
professionelle Bildungsbedarfsanalyse sichergestellt werden. Der Lehrstil kann über eine entsprechende 
Trainerausbildung zumindest beeinflusst werden. Anwendbarkeit und Unterstützung der Handlungsfähigkeit 
können in der didaktischen Konzeption der Maßnahmen berücksichtigt werden etc. 
 
Diese Auswertung erscheint plausibel und knüpft an Erfahrungen des Alltagswissens an, wonach Weiterbil-
dung gewisse grundsätzliche Eckpunkte besitzt, die der Großteil der Beteiligten mit gleichen, konkreten Er-
wartungen belegt. Umso überraschender ist es demnach, dass Wissenschaft und Praxis eine klare, allge-
meingültige Definition von Lernerfolg scheuen. Es mag zutreffen, dass für den einzelnen Teilnehmer subjek-
tiv noch weitere Aspekte eine Rolle spielen, zum Beispiel, dass er den Trainer sympathisch findet, keine 
weite Anreise hat und gutes Catering gereicht wird. Die hier herausgearbeiteten Aspekte wird er jedoch mit 
großer Sicherheit auch für sich selbst erwarten und bestätigen. Gleiches gilt für Bildungsanbieter. Leicht 
überprüfbar wird diese Annahme, wenn an dieser Stelle mit Negation gearbeitet wird. Sollten die genannten 
Indikatoren nicht zutreffen, muss es Menschen oder Einrichtungen geben, die diese nicht anstreben bzw. 
deren Gegenteil. Es ist jedoch unwahrscheinlich, dass es Bildungsanbieter gibt, die wollen, dass die bei 
ihnen vermittelten Inhalte NICHT für den Teilnehmer nutzbar sein sollen und dem Teilnehmer KEINE weite-
ren Handlungsmöglichkeiten erschließen. Ebenso gibt es wohl keine Lerner, die sich wünschen, dass neues 
Wissen sich NICHT positiv auf die Karriere auswirkt und NICHT auf den Alltag übertragbar ist. An dieser 
Stelle kann zumindest nach dieser kleinen Analyse durchaus von einem gemeinsamen Grundverständnis 
guter Weiterbildung und ihrer Effekte ausgegangen werden. Die Vielzahl weiterer genannter Aspekte und 
Themenfelder, die an dieser Stelle nicht tiefer beschrieben wurden, weist jedoch darauf hin, dass es noch 
zahlreiche weitere Kriterien für die Bewertung der Qualität der Weiterbildung gibt. Zu vermuten ist demnach 
ein Basisverständnis von Weiterbildungsqualität, zu dem weitere subjektive oder situative Bewertungen von 
Qualität auf Seiten der Individuen hinzukommen. Erst zusammengenommen ergibt sich so das Qualitätsur-
teil einer Person. Diese angenommene Aufspaltung in eine objektive Grundqualität und eine subjektive Qua-
litätsdimension soll in der weiteren Untersuchung in dieser Arbeit vertieft werden. 
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Mit Sicherheit ist die hier vorliegende Analyse noch nicht umfassend genug, um als eine solche allgemeine 
(Basis-)Definition guter Weiterbildung gelten zu können. Dazu müsste eine größere Anzahl von Texten ana-
lysiert und idealerweise um Aussagen der Teilnehmer ergänzt werden. Hier könnten jedoch die Grundlagen 
gelegt worden sein, um ein entsprechendes Forschungsvorhaben anzuregen. 
 
Für den weiteren Gang dieser Arbeit sollen jetzt weitere Quellen aus der Literatur herangezogen werden, um 
ein breiteres Kriterienspektrum zu erhalten. Dazu werden die in Kapitel 3 vorgestellten Ebenen verwendet. 
 
5.1.2 Kriterien für Weiterbildungsqualität 
 
An dieser Stelle werden die verschiedenen Dimensionen von Qualität, die bereits in Kapitel 3.2 vorgestellt 
wurden, auf der Mikro-, Meso- und Makroebene unter Zuhilfenahme von Quellen aus der Fachliteratur aus-
differenziert. Auf den drei Ebenen werden jeweils Input-, Prozess- und Outputqualität beschrieben. Diese 






















Abb. 9: Übersicht über Ebenen und Qualitätsdimensionen, eigene Darstellung 
 
Für jedes der auf diese Weise entstehenden neuen Felder werden im Folgenden literaturbasiert Kriterien für 




Qualitätsdiskussionen waren bis in die späten 1980er Jahre rein pädagogische Diskussionen über Kurse, 
Inhalte, Kursleitende, deren Qualifikation, verschiedene Unterrichtsstile und Methoden (Loibl 2003:48). Des-
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halb ist dieses Feld vergleichsweise gut bearbeitet worden. Dennoch fehlt ein klares, konkretes Verständnis 
von Qualität in der Lehr-Lern-Interaktion. Es herrscht lediglich Einigkeit, dass Lehr-Lern-Sequenzen nur 
schwer mit QM-bezogenen Verfahren steuerbar sind (Töpper 2012:13). Das liegt mit großer Sicherheit auch 
an der entscheidenden Rolle, die der Lernende als Subjekt und Objekt des Bildungsprozesses einnimmt. 
Diese große Mitwirkung und starke Subjektivierung von Lernerlebnis und Lernerfolg erschweren die Etablie-
rung einheitlicher Standards. "Die Eigentümlichkeit von Bildung liegt nämlich darin begründet, dass das ler-
nende Subjekt und das ‚Produkt‘ identisch sind, und auch die Qualität des ‚Produktes‘ Bildung ist deshalb 
nicht so ohne weiteres von dem Aneignungsprozess losgelöst zu definieren. Vielmehr sind die ‚Kunden‘ bzw. 
‚Abnehmer‘ (...) im Bildungsbereich innigst selbst an der Qualitätserstellung beteiligt, sie sind Teil des Pro-
duktes und somit Teil von dessen Qualität. Die Qualität von Produkt und Abnehmer fallen deshalb zusam-
men" (Arnold/Faber 1997:151-159). Als wichtige Besonderheit der Bildung zeigt sich darin auch die Begrün-
dung und Ursache für die Teilnehmerorientierung, die vielfach als wichtigstes Kriterium für gute Bildungsqua-
lität genannt wird (zum Beispiel Loebe/Severing 2003:40f.). Dabei bleibt jede Bildungsmaßnahme immer nur 
ein Angebot an den Lernenden, das er aktiv annehmen und selbststätig nutzen muss (Angebots-Nutzungs-
Modell von Helmke 2008). Alle Anstrengungen im Qualitätsmanagement können den Teilnehmer nicht zwin-
gen, tatsächlich zu lernen. Die Bemühungen im QM können lediglich darauf abzielen, die Bedingungen so zu 
gestalten, dass mit hoher Wahrscheinlichkeit Lernprozesse in Gang gesetzt werden.  
 
Feld 1: Inputqualität 
Die Teilnehmerorientierung zieht sich zwar durch den gesamten Lernprozess, spielt aber als Inputfaktor eine 
besondere Rolle. Denn die Bildungsmaßnahmen müssen die Bedürfnisse der Lernenden treffen (Poschalko 
2011:3-6). Das bedeutet, dass diese Bedürfnisse und Anforderungen erforscht und erhoben werden müs-
sen. Das betrifft zum Beispiel die bevorzugten Lernwege, aber auch den geplanten Einsatz des neuen Wis-
sens sowie die Anschlussfähigkeit an die persönliche Bildungs- und Erwerbsbiografie (Poschalko 2011:03-
5). Der Teilnehmer selbst ist damit auch ein wichtiger Faktor zur Inputqualität, denn die personalen Merkma-
le der Lernenden bestimmen, wie er sich im Lernprozess verhält (Nickolaus 2009:15). Er bringt persönliche, 
individuelle Eingangsvoraussetzungen mit (Wolf 2009:138), seien es geistige Fähigkeiten, Berufs- oder 
Lernerfahrungen. Er hat ein bestimmtes Temperament und in bestimmtem Maße ausgeprägte soziale Kom-
petenzen. All das beeinflusst sein eigenes Lernverhalten und auch das Lernverhalten der gesamten Gruppe. 
Die Anforderungen und Erwartungen von Teilnehmern, die in der Literatur verzeichnet sind, können nach 
verschiedenen Schwerpunkten geordnet werden. Zum einen sind dies persönliche Erwartungen rund um die 
Fragen (Gruber 2010:29f.): 
• Welche Ziele verfolge ich mit meiner Weiterbildung?  
• Was sind meine persönlichen Beweggründe für eine Weiterbildung?  
• Welchen Nutzen erwarte ich mir?  
 
Diese Fragen muss jeder Mitarbeiter als Lernender in erster Linie für sich selbst beantworten und seine Wei-
terbildungsaktivitäten dementsprechend ausrichten. Häufig will der Mitarbeiter mit der Weiterbildung seinen 
Lebensunterhalt sichern und weiter beruflich Karriere machen (Schimank 2010:338), er will seine berufliche 
Situation sichern und nach Möglichkeit noch verbessern (Gessler 2009:15). In einer Studie der IG Metall 
wollten 90 Prozent der Befragten mit der Weiterbildung ihre Beschäftigungsfähigkeit erhöhen, 87 Prozent 
wollten berufliche Kontakte aufbauen und pflegen, 85 Prozent wollten sich an wandelnde Anforderungen 
anpassen, 81 Prozent der Befragten wollten ihre Arbeitsplatzsicherheit erhöhen und 78 Prozent ihr Einkom-
men (IG Metall 2012:3). 
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Aber neben der Employability und einem direkten finanziellen Nutzen gehören oft auch die Entwicklung von 
Persönlichkeit und die Förderung der individuellen Kompetenzen (Ebbinghaus 2009:4; Lempert 2003:71ff.) 
sowie Selbstreflexion (Gessler 2009:15) zu den Antworten auf diese persönlichen Fragen. Denn Lernen 
kann auch bewusst als Entfaltungsmöglichkeit wahrgenommen werden und Spaß machen. In der IG-Metall-
Studie erwarteten sich 91 Prozent der Befragten vor allem Lernfreude. Der Lernende kann in der Weiterbil-
dung eigene Interessen entwickeln und ausbauen und lernt, um neue Herausforderungen bewältigen zu 
können (Faulstich 1999:25). Er entwickelt sich dabei weiter und macht neue Erfahrungen. Das kann als sehr 
bereichernd empfunden werden. Der Entfremdung und Orientierungslosigkeit, die im abhängigen Beschäfti-
gungsverhältnis oft empfunden werden, kann die Selbstverwirklichung von Individualität entgegengesetzt 
werden (Schimank 2007:13). Diese persönliche Weiterentwicklung und selbstgesteuerte Ausgestaltung der 
sich dafür bietenden Freiräume wird heute vielfach vom Mitarbeiter erwartet. In vielen Unternehmenskultu-
ren, zum Beispiel bei IBM, ist die Verantwortung für die Weiterbildung und die Beschäftigungsfähigkeit be-
reits vollständig auf den Mitarbeiter übergegangen (Dreyer 2015d:287). "Dass die funktional differenzierte 
moderne Gesellschaft die Personen individualisiert, heißt eben nicht nur, dass ihnen Einzigartigkeit und 
Selbstbestimmung ermöglicht wird. Beides wird ihnen vielmehr auch abverlangt." (Schimank 2007:106f. über 
Parsons "institutionalized individualism", Hervorheb. weggel.) 
 
Weiterbildung wird jedoch auch mit verschiedenen normativen Erwartungen belegt. So sollen und wollen 
Teilnehmer als gesellschaftliche Wesen wahrgenommen werden. Sie wollen gleichberechtigt und gleichge-
stellt teilhaben (Heinold-Krug u.a. 2001:7). Es geht Lernenden also anscheinend nicht nur um Individualität, 
sondern auch um Integration in das gesellschaftliche Bezugssystem. 
 
Töpper untersuchte in seiner Studie zur Qualität von Weiterbildungsmaßnahmen, inwieweit sich persönliche 
Merkmale der Teilnehmer auf den Lernerfolg auswirken (2012:105ff.). Einen signifikant positiven Einfluss 
ermittelte er für die Freiwilligkeit der Teilnahme und für das Interesse am Thema, das der Lernende für eine 
Bildungsmaßnahme mitbringt. Umfangreiches Vorwissen zeigte in seiner Untersuchung einen negativen 
Effekt auf den Zufriedenheitserfolg, vielleicht, weil dann der Neuigkeitsgehalt der Maßnahme als eher gering 
beurteilt wird. Gutes Vorwissen wirkte sich jedoch im Anschluss positiv auf den Transfererfolg aus. Neues 
konnte dann leichter auf den beruflichen Alltag übertragen werden. Die Zufriedenheit der Teilnehmer wurde 
insgesamt positiv beeinflusst von allen Aspekten, die die Passung zwischen Maßnahme und Teilnehmer 
verbessern, wie Anschlussfähigkeit der Inhalte an das Vorwissen, Neuigkeits- und Schwierigkeitsgrad. Auf 
den Transfererfolg wirkten besonders positiv die Vermittlung der Relevanz des Gelernten für den Praxisall-
tag, Lernberatung und die Vermittlung von Lernstrategien. 
 
Auch Loebe und Severing untersuchten in ihrer Studie die wichtigsten Faktoren für die Qualität beruflicher 
Weiterbildung (Loebe/Severing 2003:58ff.). 54 Prozent der Befragten nannten den Praxisbezug der Weiter-
bildungsmaßnahme, also allgemeine Praxisnähe, Passgenauigkeit zum Bedarf, Anpassung an konkrete 
Erfordernisse des Unternehmens, Transferierbarkeit des Wissens in die Praxis. Zudem nannten sie auch die 
technisch-organisatorischen Rahmenbedingungen. In einer Untersuchung zum Qualitätsverständnis an 
Hochschulen und Unternehmen in Bezug auf Weiterbildung wurden Qualitätsstandards auf Kurs- und Pro-
grammebene (Wetzel/Dobmann 2013:28f.) erfragt. Als Inputfaktor wurde dabei die Bildungstechnologie ge-
nannt, also innovative Lernformate mit hoher Nutzerfreundlichkeit. Schlömer nennt als strukturelle Voraus-
setzungen zudem eine zielgerichtete Ausbildungsplanung (Schlömer 2011:9). Hier könnte man wieder die 
Bedarfsanalyse und die professionelle Konzeption der Maßnahmen sehen, aber auch ein auf Kompetenz-
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bewertung aufbauendes Weiterbildungsmanagement. Poschalko arbeitete als wichtige Faktoren transparen-
ten Nutzen und eine klare Zieldefinition heraus (Poschalko 2011:03-5). Als Inputfaktor ist das eine wichtige 
kommunikative Aufgabe im Vorfeld der Bildungsmaßnahme. Es dient entweder dazu, die Kauf- oder Bu-
chungsentscheidung zu treffen oder aber zur Vorbereitung auf den Lernprozess. Die Eigenschaften der Bil-
dungsmaßnahme müssen für den Teilnehmer erkennbar sein. Der Teilnehmer muss in der Lage sein, diese 
messen und bewerten zu können (Büning 2012:244). 
Auf der Mikroebene werden auch die Trainer ausgewählt, die ja als Wissensvermittler und Interaktions-
partner der Lernenden eine entscheidende Rolle spielen. Ob ein Trainer gut ist, hat immer eine emotionale 
und eine kognitive Dimension. Wichtig ist, welchen Eindruck der Teilnehmer von ihm gewinnt, welche Kom-
petenz oder Qualifikation auf fachlicher, didaktischer und methodischer Ebene er ihm zuschreibt (Loibl 
2002:42). Das hat mit Sicherheit etwas mit seiner Persönlichkeit zu tun, aber auch mit der Ausbildung und 
Praxiserfahrung sowohl fachlich als auch methodisch-didaktisch. Töpper untersuchte in seiner Studie eben-
falls die berufsbezogenen Eigenschaften der Lehrpersonen (Töpper 2012:89ff.). Er testete den Zusammen-
hang bestimmter Trainereigenschaften zum Outcome der Weiterbildung. Er ermittelte positive Korrelationen 
für ein gewisses Maß an Leistungsmotivation, Sorgfältigkeit und Zuverlässigkeit, Einfühlungsvermögen, Kon-
taktfähigkeit und Freundlichkeit. Auch die Förderung der Arbeit in Gruppen wirkte sich positiv aus. 
 
Feld 2: Prozessqualität  
Zur Ausgestaltung des Lehr-Lern-Geschehens wurde in der Erwachsenenbildung bereits viel geforscht und 
geschrieben, zum Beispiel allen voran Helmke (2004) und Meyer (2007), aber auch grundlegend von Nuissl, 
Faulstich und in der Studie von Töpper (2012). Dies soll an dieser Stelle nicht tiefer rezipiert werden, da 
stärker das Bildungsmanagement im Unternehmen und weniger der einzelne Kurs und dessen Ausgestal-
tung durch den Trainer im Vordergrund stehen. Einige Aspekte sollen jedoch herausgegriffen werden, da sie 
besonders relevant erscheinen und von der Abteilung Personalentwicklung bzw. Bildungsmanagement be-
rücksichtigt werden sollten. 
So ist es für den Mitarbeiter besonders wichtig, dass alle Bildungsangebote, die er erhält, an seinem Bedarf 
orientiert sind hinsichtlich Inhalten, Lernform, Lernzeit etc. Berücksichtigt man das Lernverhalten Erwachse-
ner, sind Interessen- und Nutzenorientierung besonders wichtig (Nuissl 2013:20). Auch der Austausch mit 
anderen und die Anwendung des Gelernten tragen erheblich zu einer erfolgreichen Weiterbildung bei: "Ein 
Lernprozess weist aus Sicht des Individuums eine hohe Qualität auf, wenn sich seine entwickelten Konstruk-
tionen erfolgreich im Handeln und Kommunizieren bewähren und sich strukturell mit den Konstruktionen 
anderer Individuen koppeln lassen." (Schlömer 2011:6) Schlömer zeigt hier auf, dass es sich beim Lernen 
und vor allem beim Anwenden in der Praxis immer um wechselseitige Interaktionen von sozialen Systemen 
handelt. 
Didaktisch-methodische Aspekte spielen natürlich bei der Wissensvermittlung auch eine große Rolle (Loe-
be/Severing 2003:58ff.). Während die Vorbereitung und Ausbildung der Trainer als Inputfaktor gelistet wird, 
steht hier die tatsächliche Umsetzung und Nutzung der verschiedenen Methoden und Lernformen im Vor-
dergrund. Hilbert Meyer zählt in "Zehn Merkmale guten Unterrichts" (2007) auf, welche Faktoren im Lernpro-
zess zum Tragen kommen, darunter zum Beispiel sinnstiftendes Kommunizieren, regelmäßiges Feedback, 
transparente Leistungserwartungen, förderorientierte Rückmeldung zum Lernfortschritt und eine vorbereitete 
Umgebung. Darin zeigt sich, dass intensive Kommunikation sowie Offenheit und Transparenz einen großen 
Stellenwert einnehmen. Der Austausch mit dem Referenten ist entscheidend (Wetzel/Dobmann 2013:28f.). 
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Ein aktivierender Lehrstil, der idealerweise akademisches oder theoretisches Wissen verzahnt mit Praxiser-
fahrungen, wird als sehr positiv bewertet (Wetzel/Dobmann 2013:28f.). Der Trainer benötigt dabei vor allem 
"situative Kompetenz" und ein gewisses Maß an Entscheidungsspielraum, um Dialog und Vermittlung opti-
mal auf die Teilnehmer anpassen zu können (Poschalko 2011:03-4). Das ist nicht immer einfach. Von Hippel 
spricht in diesem Zusammenhang von einer Sachantinomie und vom didaktischen Dreieck. Sie konstatiert 
ein Spannungsverhältnis zwischen der universalistisch normativen Orientierung an Lerngegenständen einer-
seits und einer spezifischen, partikularen Orientierung an Adressaten und Teilnehmenden andererseits. Die 
berechtigten Interessen der Adressaten als mündige Erwachsene und die des pädagogischen Akteurs tref-
fen aufeinander (Hippel 2011:51). Für den Teilnehmer ist dabei entscheidend, dass er auch während der 
Lehr-Lern-Interaktion aktiv beteiligt ist, zum Beispiel indem er Wahlmöglichkeiten hat oder bei inhaltlichen 
Schwerpunkten mitbestimmen kann (Poschalko 2011:03-5).  
 
Unterstützt wird das gesamte Geschehen durch entsprechende Lernmaterialien. Diese sollten aktuell und 
didaktisch hochwertig aufbereitet sein. Sie sollen der Lernzielerreichung dienen und für selbstgesteuerte 
Lernprozesse geeignet sein (Wetzel/Dobmann 2013:28f.). Letzteres sollte vorsichtig formuliert werden, denn 
selbstgesteuertes Lernen steht auch in der Kritik. Die Tatsache, etwas selbst zu tun, ist noch nicht unbedingt 
ein Qualitätsmerkmal (Kraft 2002:17). Erst durch eine entsprechende Aufbereitung und Unterstützung kann 
Selbstlernen Potenziale entfalten.  
Insgesamt sind in der Prozessqualität zwar Methoden und Vorgehen gut erforscht, ein Zusammenhang zur 
Qualitätsentwicklung ist jedoch nur schwer auszumachen: "Prozessorientierte Qualitätsbestimmungen blei-
ben pädagogisch weitgehend offen, wenig präzise und nennen kaum konkrete Maßnahmen, die die Qualität 
des Kerns erwachsenenpädagogischer Arbeit, den Lehr-Lernprozess, erhöhen." (Denker 2006:187)  
 
Feld 3: Outputqualität  
Um die Ergebnisse einer Bildungsmaßnahme bewerten zu können, müssen im Vorfeld klare Bildungsziele 
aufgestellt werden. Nur dann ist klar, was gemessen, analysiert und gewertet werden soll. Die Dimensionen, 
wie Bildungs- oder Lernerfolg erfasst werden kann, sind vielfältig. Töpper zieht sich zum einen auf die Zieler-
reichung zurück: Qualität sei dann gegeben, wenn die angestrebten Lernergebnisse erzielt werden (Töpper 
2012:16). Dieses muss ein Unternehmen dann entsprechend ausdifferenzieren. Für ihn ist es aber auch 
sehr wichtig, dass die Umsetzung in die Praxis gelingt. Hier kommt der Aspekt des Praxistransfers und der 
Verwertbarkeit im Berufsalltag zum Tragen. Außerdem soll der Lernprozess "in Erinnerung bleiben". Dahin-
ter liegt ein gewisser Nachhaltigkeitsanspruch, der eng mit der Umsetzung in den Alltag zusammenhängt, 
aber auch der Verweis auf eine positive emotionale Verbindung zum Lerngeschehen. Denn die Konnotation 
ist zweifelsohne positiv. Ein positives Lernerlebnis soll verinnerlicht werden.  
 
In Bezug auf Weiterbildung im Hochschulumfeld stehen Lernergebnisse und Prüfungen im Fokus. So sollen 
klare Zielsetzungen formuliert und genau festgelegt werden, welche Fähigkeiten und Kompetenzen die Teil-
nehmenden erlangen. Das Bewertungssystem, das den Prüfungen und Beurteilungen zugrunde liegt, soll 
dann offen kommuniziert werden (Wetzel/Dobmann 2013:28f.). Alternativ könnte auch die Wertsteigerung 
als Maß für Qualität herangezogen werden. Sie beschreibt das Ausmaß, in dem die Teilnahme an Weiterbil-
dung Wissen und Fähigkeiten der Teilnehmer steigert. Je größer die erreichte Steigerung, desto besser ist 
die Qualität der Maßnahme (Astin 1990). Dieser Ansatz ist sehr technisch und auf den ersten Blick einfach. 
Er birgt jedoch in der Umsetzung große Schwierigkeiten, denn vor allem die Messung dieser Veränderung ist 
eine Herausforderung. So bleibt unklar, an welchen Indikatoren der Anfangs- und der Endzustand festge-
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macht und wie deren Ausprägung gemessen werden soll. Auch die zeitliche Dimension ist unklar, denn 
Neues wird zum Beispiel auch schnell wieder vergessen. Zudem wird die Frage der tatsächlichen Anwen-
dung des Gelernten außen vor gelassen, gleiches gilt für Effekte der Persönlichkeitsentwicklung: "Wenn man 
zum Beispiel den Wertzuwachs am Verhältnis von Ausgangs- und Endqualifikation bemisst, erhält man zwar 
einen quantitativen Indikator für Zuwachs, die qualitative Transformation selbst bleibt jedoch verborgen." 
(Harvey/Green 2000:31) Diese Schwierigkeiten in der Outputorientierung sind bekannt und wurden häufig 
rezipiert. Die Diskussion konnte bis heute keine nennenswerten inhaltlichen Fortschritte machen, vielmehr 
kommt es zu einer Versteifung auf messtechnische Limitierungen. Eine Vernachlässigung dessen, was pä-
dagogisch besonders wichtig ist, bleibt zu befürchten, weil sich genau das nicht messen lässt (Heid 
2000:49). 
Denker schlägt vor, stärker auf das pädagogische Handeln und Persönlichkeitsentwicklung zu zielen: "Der 
Begriff des pädagogischen Handelns, als alternativer Maßstab für Weiterbildungsqualität, zielt auf die Trans-
formation der lernenden Subjekte." (Denker 2006:4) Mit Blick auf die persönliche Weiterentwicklung, auf 
Selbstständigkeit und Handlungsfähigkeit ist dieser Ansatz in jedem Fall zu befürworten. Da diese Aspekte 
jedoch völlig auf Seiten des Lernenden liegen und in keinster Weise von außen zugänglich oder gar mess-
bar sind, löst er das Dilemma in der Ergebnisorientierung nicht. Als Leitwert und Orientierung könnte eine 
solche Ausrichtung aber sehr sinnvoll sein und die berufliche Bildung aus dem Image der Zweitrangigkeit 
befreien: "Die Förderung der Subjektentwicklung könnte […] als neues, erwachsenenpädagogisches Quali-




Die Betrachtung der Mesoebene fragt: "Wie müssen Bildungsinstitutionen ausgestattet, organisiert und ge-
steuert werden, um gelungene Lernprozesse zu initiieren und die Bedürfnisbefriedigung der Teilnehmenden 
sicherzustellen?" (Denker 2006:31) Es ist die organisationale Ebene, Schwerpunkt sind "konkrete organisa-
torische Abläufe, die den Lehr-Lernprozess vor- und nachbereiten" (Hartz/Meisel 2011:9). Schiersmann 
meinte 2002, dass die Institutionenforschung in der Erwachsenenbildung besonders wenig entwickelt sei 
(Schiersmann 2002). Seitdem wurden jedoch vom DIE und vom BIBB sowie zahlreichen regionalen Quali-
tätsverbünden große Anstrengungen im Bereich der Qualitätsentwicklung unternommen, die ausschließlich 
und sehr spezifisch auf Weiterbildungseinrichtungen fokussieren. So können zumindest positive Entwicklun-
gen konstatiert werden. Untersuchungen und Unterstützungsangebote für Weiterbildungsabteilungen in den 
Unternehmen sind weit weniger intensiv bearbeitet worden. Dies ist natürlich eine Motivation zum Schreiben 
dieser Arbeit. An dieser Stelle soll nun noch einmal betont werden, dass sich die Beschreibungen zur Me-
soebene auf Personalentwicklung und Bildungsmanagement im Unternehmen beziehen und eben nicht auf 
Volkshochschulen, private Akademien oder Seminaranbieter. Allerdings stammen die zitierten Inhalte größ-
tenteils aus genau dieser Welt der klassischen Bildungsanbieter. Mangels spezifischer Forschungsarbeiten 
zu Bildungsabteilungen im Unternehmen, soll an dieser Stelle darauf zurückgegriffen werden.  
Die organisatorische Mesoebene ist die Ebene des Unternehmens und Hauptbetätigungsfeld des Bildungs-
managements. In der Literatur gibt es jedoch ausschließlich Aussagen dazu, welche Ergebnisse sich Unter-
nehmen von ihren Weiterbildungsaktivitäten erhoffen. Der Weg dorthin und welche Anforderungen dazu 
bestehen, sind bisher nicht beschrieben. Zwar fehlen konkrete Erhebungen, wie die Weiterbildung organi-
siert sein soll aus Sicht der Unternehmensleitung, allerdings lassen die ermittelten Ergebnisziele Rück-
schlüsse zu auf die Planung und Abwicklung. Unternehmen bilden u.a. weiter, um die Qualifikationen der 
Mitarbeiter für aktuelle und zukünftige Aufgaben zu erweitern, die Zusammenarbeit zu verbessern, Mitarbei-
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ter im Unternehmen zu halten und langfristige Umsatzerfolge zu generieren. In Kapitel 2 wurde die betriebli-
che Weiterbildung als Managementsystem im Unternehmen begriffen. Führt man diesen Gedanken fort, wird 
deutlich, dass die Vorgaben, die für ein Managementsystem im Allgemeinen gelten, auch für die betriebliche 
Weiterbildung gelten müssen: 
• Festlegungen zu Strukturen und Prozessen sowie organisatorischen Maßnahmen entlang 
der Unternehmensspezifika 
• klare Steuerung und regelmäßige Optimierung 
• Kontrolle und Optimierung des Mitteleinsatzes 
• Kontrolle von Prozesseffizienz und Zielerreichung, Umsetzung von Korrekturmaßnahmen 
• Koordination und Festlegung von Verantwortung 
• Sicherstellen des innerbetrieblichen Informationsflusses 
• Berücksichtigung der Unternehmenskultur 
 
Dieses Bild festigt sich, wenn die Grundsätze ordnungsgemäßer Unternehmensführung herangezogen wer-
den (Werder 1996). Diese Grundsätze der Unternehmensführung sind unterteilt in rechtliche Zulässigkeit, 
ökonomische Zweckmäßigkeit sowie sozial-ethische Zuträglichkeit. Um langfristig erfolgreich zu sein, muss 
ein Unternehmen sich in seinen Aktivitäten nach diesen Grundsätzen richten. Es liegt nahe zu konstatieren, 
dass ein Unternehmen sich auch im Weiterbildungsgeschehen danach richten oder diese Grundsätze für die 
Betrachtung und Bewertung der Weiterbildung heranziehen würde. Konkret bedeutet dies, dass Rechtsvor-
schriften für die Weiterbildung beachtet werden müssen. Ökonomische Zweckmäßigkeit würde zum Beispiel 
bedeuten, dass das Unternehmen die betriebliche Weiterbildung möglichst effizient und effektiv durchführen 
soll, Investitionsentscheidungen genau prüfen und keine unnötigen Bildungsmaßnahmen vornehmen soll. Im 
Sinne der Unternehmensethik sollen auch gesellschaftliche und moralische Vorgaben wie Gerechtigkeit, 
Gleichstellung oder Inklusion verfolgt werden. In den Aufgabengrundsätzen von Werder wird auf Ziele und 
Strategie, Infrastruktur sowie Planungs- und Kontrollsysteme abgestellt. Ferner nennt er Transparenz und 
Nachprüfbarkeit. Auch diese Aspekte müssen für die betriebliche Weiterbildung umgesetzt werden. Auch 
Qualitätsmanagementansätze wie die ISO 9001 und EFQM zielen in diese Richtung und drängen auf die 
konsequente Anwendung der allgemeinen Managementgrundsätze in allen qualitätsrelevanten Bereichen 
des Unternehmens. Somit zeigt sich, dass implizit sehr wohl Erwartungen bestehen, wie die betriebliche 
Weiterbildung organisiert werden sollte. 
 
Wenn man an dieser Stelle die Stakeholdergruppe der Mitarbeiter als Lernende wieder heranzieht, kann 
davon ausgegangen werden, dass Erfolg betrieblicher Weiterbildung erst dann gegeben ist, "wenn sowohl 
die Ziele und Erwartungen der Unternehmen als auch die Ziele und Erwartungen, die die Mitarbeiter mit der 
Weiterbildungsmaßnahme verbinden, erreicht wurden" (Arnold/Krämer-Stürzl 1997:133). Das bedeutet, eine 
isolierte Betrachtung von Zielen einzelner Stakeholder ist nicht zielführend. Vielmehr muss es Qualitätskrite-
rium sein, dass die Ziele und Erwartungen aller Beteiligten erfüllt werden. Offen bleibt, ob eine vollständige 
Zielerreichung bei allen Gruppen möglich ist. Denkbar ist, dass die Ziele sich auch widersprechen. So könn-
te das Unternehmen Wirtschaftlichkeit und Zukunftsfähigkeit mit einer Reduktion des Mitarbeiterstammes 
erreichen wollen, während die Mitarbeiter Arbeitsplatzsicherheit anstreben. Oder das Unternehmen könnte 
als Ergebnis der Weiterbildung höhere Stückzahlen in der Fertigung vorsehen, während der Mitarbeiter auf 
Ent- statt größerer Belastung hofft. Um Zufriedenheit und eine insgesamt positive Bilanz der Weiterbildungs-
aktivitäten zu erreichen, sollte jedoch der Großteil der Erwartungen und Anforderungen der Beteiligten erfüllt 
werden. 
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Feld 4: Inputqualität  
Auch auf der Mesoebene ist der wichtigste Input für die Qualität sowie für Professionalisierung und Professi-
onalität die Bildungsbedarfsanalyse (Schlutz 1996:28). Der Fokus liegt dabei jedoch nicht auf dem einzelnen 
Lerner oder der Zielgruppe, sondern stärker auf dem Unternehmen und seiner strategischen Ausrichtung. 
Jedes Unternehmen sieht sich bestimmten Anforderungen gegenüber, zum Beispiel von Seiten der Kunden, 
der Märkte, der Produkte und der Unternehmensgeschichte. Die Personalentwicklung muss auf das jeweili-
ge Unternehmen zugeschnitten werden (Stmwivt 2012:64). Konkrete Bildungsziele für das Unternehmen 
zeigen die Richtung aller Bildungsmaßnahmen auf. Inhalte, Schwerpunkte, Zielgruppen und Formate werden 
in der Bedarfsanalyse festgestellt. Generelle Qualitätsansprüche bestehen entweder bereits, weil sie aus der 
Unternehmensgeschichte heraus üblich sind, oder sie werden neu explizit festgeschrieben (Krewerth 
2006:78). Für den Bereich der Bildung sollten auch bestehende Qualitätsansätze neu reflektiert werden.  
Die Inputqualität auf der Mesoebene bewegt sich einerseits sehr eng an den Bildungsmaßnahmen und um-
fasst zum Beispiel Lehrpläne, Ausbildungsordnungen oder die didaktischen Konzepte, die den Maßnahmen 
zugrunde liegen (Nickolaus 2009:15). Aber auch die Infrastruktur ist ein wichtiger Input (Gonon 2008:97), 
von den Anmeldemodalitäten und sonstigen Abläufen im Teilnehmermanagement über Raumausstattung bis 
hin zur IT-Infrastruktur und den Lehrmaterialien. Nuissl hat zudem zeitliche und inhaltliche Kontinuität der 
Angebote, eine möglichst breite Angebotspalette, örtliche Präsenz und geringe Kosten der Teilnahme her-
ausgearbeitet (Nuissl 1993:104f.). Dazu kommen hoher Service und Beratungsangebote (Bastian 2002:12f.). 
In der Untersuchung von Loibl in der VHS erwarteten die Kunden auch kompetente Kursleiter sowie ange-
messene, gut ausgestattete Räume (Loibl 2003:84). 
Gruber führt als Erwartungen an die Organisation von Weiterbildung an (2010:29f.): 
• Beratung und Information 
• Ziele und Inhalte des Bildungsangebotes  
• Teilnahmevoraussetzungen 
• Methodik/Didaktik, Lernunterlagen 
• Gruppengröße und -zusammensetzung  
• Trainer und Vortragende 
• Ausstattung der Räumlichkeiten 
 
Ferner zählt Gruber Rahmenbedingungen für Qualität aus dem Blickwinkel der Teilnehmenden auf, wie zeit-
liche Ausdehnung und Termin sowie besondere Wünsche und Bedürfnisse der Teilnehmer wie barrierefreier 
Zugang oder Kinderbetreuung. 
Der Preisaspekt könnte im Zusammenhang mit betrieblicher Bildung irritieren, denn es ist letztlich nicht der 
einzelne Teilnehmer, der mit seinem Privatvermögen für die Weiterbildungskosten aufkommen muss, son-
dern das Unternehmen. Aber auch dieses hat ein grundlegendes Interesse, das Weiterbildungsbudget ge-
ring zu halten. In der Praxis werden Weiterbildungsmaßnahmen häufig über den Einkauf verhandelt, was die 
Preissensibilität deutlich zeigt. Zu hinterfragen ist jedoch, ob der Preis ein Qualitätskriterium ist. Klar ist si-
cher, dass eine Dienstleistung nicht automatisch eine höhere Qualität hat, nur, weil der Preis höher ist. Oft 
ist es jedoch so, dass die Erwartungshaltung des Kunden mit dem Preis verbunden ist. Bei einem teureren 
Angebot erwartet der Kunde auch höhere Leistung, zum Beispiel besseren Service, intensivere Betreuung, 
umfangreichere Lehrmaterialien o. ä. Will ein Anbieter seine Maßnahmen zu höheren Preisen langfristig am 
Markt erfolgreich verkaufen, muss er über kurz oder lang auch das Angebot entsprechend gestalten.  
Auch der freie Zugang zu den Bildungsmaßnahmen sowie passende Supportangebote können Qualitätskri-
terien sein (Brandt u.a. 2002). Im Rahmen von Untersuchungen zur Hochschulweiterbildung wurde auch die 
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Anrechenbarkeit von Vorleistungen genannt (Wetzel/Dobmann 2013:29f.). Das trifft auch auf die Weiterbil-
dung im Unternehmen zu, denn auch außerhalb des Unternehmens erworbene Qualifikationen und Erfah-
rungswissen sollen in der Bildungshistorie berücksichtigt werden.  
Denker ist sich sicher, dass besonders die "Etablierung infrastruktureller Qualitätsstandards eine notwendige 
Voraussetzung für Bildungsanbieter […] ist, um Bildungsprozesse erfolgreich zu initiieren" (Denker 
2006:47f.). Ziel ist dabei die individuelle, prozesshafte, selbststeuernde und ganzheitliche Organisation von 
Lernprozessen (Büning 2012:19). Schlömer will dazu "die Kompetenzförderlichkeit der Bildungsangebote 
durch Standards sicher stellen". Mit effektiven und zielgerichteten Angeboten sollen die Mobilität und Flexibi-
lität der Lernenden erhöht, Qualifizierungsansprüche befriedigt und die Persönlichkeitsentwicklung unter-
stützt werden (Schlömer 2011:4). Je genauer die "Stoßrichtung" der Bildungsmaßnahmen, desto besser 
können die gesetzten Bildungsziele erreicht werden. Standardisierung kann dazu beitragen, dass diese 
Zielausrichtung möglichst gut gelingt.  
Ein weiterer wichtiger Aspekt auf der Mesoebene ist die Auswahl und Professionalisierung der Lehrkräfte 
und Ausbilder (Gonon 2008:97, Nuissl 1993:104f., Wetzel/Dobmann 2013:29f.). Systematische Auswahlpro-
zesse und Trainermanagement können verbindliche Abläufe dafür vorgeben. Regelmäßige Train-the-
Trainer-Veranstaltungen aktualisieren das Vorwissen sowohl fachlich als auch didaktisch-methodisch. Loibl 
stellte in Bezug auf interne Trainer im Rahmen seiner VHS-Untersuchung zudem fest, dass auch eine "gute 
Kommunikation zwischen den hauptamtlichen Mitarbeitenden der Volkshochschule und den Kursleitenden" 
als Qualitätskriterium gesehen wird. Zudem wünschen sich Trainer vielfältige Kommunikationsmöglichkeiten 
untereinander und "eine funktionierende, flexible Organisation und Kundenorientierung" (Loibl 2003:85f.). 
Die Ergebnisse der Befragung der hauptamtlichen Mitarbeitenden sind sehr ähnlich. Darüber hinaus erwar-
ten sie sich auch Motivation der Mitarbeiter und kooperative Teamarbeit (Loibl 2003:89).  
 
Eine Vielzahl dieser Aktivitäten und Vorbereitungen bleiben dem Teilnehmer an der Maßnahme verborgen, 
er profitiert jedoch von den Ergebnissen, sodass Organisation und Strukturen des Bildungsmanagements 
auch für die Teilnehmer relevant sind. "Sicherlich ist richtig‚ proof of the pudding ist das Essen. Die Aus- und 
Weiterbildung, die Arbeitsbedingungen, das Geschmacksurteil der Köche und die Ausstattung der Küchen 
sorgen aber für die Schmackhaftigkeit." (Faulstich 1993:98) 
Letztlich hat aber Inputqualität auf der Mesoebene auch eine starke kulturelle Dimension. Die Lernkultur 
einer Firma ist Teil der Unternehmens- oder Organisationskultur (Sonntag u.a. 2003). Lernkultur ist auf alle 
Aspekte des Lehr-Lern-Denkens und -Handelns gerichtet (Büning 2012:71) und fungiert als ein "leitender, 
integrativer und latenter Orientierungs- beziehungsweise Ermöglichungsrahmen, der in seinen Wirkungen 
alle Akteure, wie Individuen, Gruppen und Abteilungen erfasst und Ergebnis und Prozess des Lernens be-
einflusst" (Schein 1995). Es ist damit ein "Konzept, das die analytische und gestalterische Sicht des Human 
Resource Management verstärkt auf die förderlichen und hemmenden Bedingungen der Kompetenz- und 
Potenzialentwicklung in der betrieblichen Organisation und am Arbeitsplatz ausrichtet" (Sonntag 2004:105). 
Sie ist Ausdruck des Stellenwertes, der Lernen im Unternehmen zukommt. Sie wirkt in verschiedenen Di-
mensionen. Auf der normativen Ebene bezieht sie sich auf lernbezogene Werte, Normen und Einstellungen, 
die von allen Beteiligten geteilt werden und ein positives Verständnis des Lernens widerspiegeln. Auf der 
strategischen Ebene bestimmt die Lernkultur die Rahmenbedingungen und die Unterstützungsleistungen, 
die Lernen längerfristig und nachhaltig ermöglichen. Operativ beeinflusst sie alle Formen des individuellen, 
gruppenbezogenen oder organisationalen Lernens (Sonntag 2004:107). Praktisch bedeutet dies eine Ar-
beitsumgebung, in der Mitarbeiter Lernen als einen wichtigen Bestandteil des Arbeitsalltags begreifen und in 
der Erwerb und Austausch von Wissen sowie der Transfer in die tägliche Arbeit aktiv gefördert werden 
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(Tracey u.a. 1995). Dies kann zum Beispiel geschehen, indem Lernprozessen Zeit eingeräumt wird und nicht 
nur formale, sondern auch informelles und selbstorganisiertes Lernen bewusst und systematisch gefördert 
werden (Röllecke u.a. 2016:38).  
 
Zudem wirken Leitbilder und die Feedbackkultur auf die Lernbereitschaft und die unternehmensinterne Wer-
tigkeit von Bildung (Gonon 2008:97). Schlömer verweist zudem auf das Betriebsklima in Bezug auf Weiter-
bildung oder auf die Fehlertoleranz bei der Anwendung des Gelernten (Schlömer 2011:9). Wichtig für die 
von Wetzel und Dobmann befragten Unternehmen waren auch der Workload am Arbeitsplatz der Teilneh-
mer und die Vereinbarkeit der Bildungsmaßnahme mit den betrieblichen Anforderungen (Wetzel/Dobmann 
2013:32). Beim Praxistransfer spielen vor allem die zu bewältigenden Arbeitsaufgaben eine wichtige Rolle. 
Je nachdem, wie Arbeitsaufgaben gestaltet sind, können sie selbst Lernprozesse auslösen, die Umsetzung 
von Neuem erleichtern und den Mitarbeiter aktiv fordern. Merkmale für eine solche Aufgabengestaltung sind 
hohe Problem-, Lösungsweg- und Ergebnisoffenheit, hohem Realitäts- und Alltagsbezug sowie die Orientie-
rung an realen Geschäftsprozessen. Das gilt gleichermaßen auch für die Gestaltung von Lernaufgaben 
(Bloemen 2011:85ff.). Idealerweise passen Lern- und Arbeitswelt zusammen, denn geeignete Arbeitsumge-
bungen, in denen der Lernende nach der Maßnahme das Gelernte anwendet, können Bruchstellen im Lern-
prozess vermeiden (Frieling u.a.. 2006:44ff.). 
 
Schließlich ist auch die Einbettung der Weiterbildung in sinnvolle Verantwortungs- und Leitungsstrukturen 
ein wichtiger Qualitätsstandard auf Organisationsebene (Wetzel/Dobmann 2013:29f.). Zum einen zielt das 
ganz im Sinne der klassischen Weiterbildungsinstitution auf das Management innerhalb der Weiterbildungs-
organisation. Das trifft auf Bildungsanbieter als selbstständige Unternehmen in besonderem Maße zu, aber 
auch Weiterbildungsabteilungen im Unternehmen benötigen eine entsprechende Hierarchie, klare Prozesse 
und eine passende Ausstattung mit Ressourcen. Die Besonderheit in Unternehmen ist zusätzlich die Einbin-
dung der Führungskräfte, die als Schnittstelle zum lernenden Mitarbeiter und als Entscheider über Weiterbil-
dungsteilnahme, aber auch als Bewerter und Beobachter eine zentrale Rolle spielen. Sie müssen dem Mit-
arbeiter Rückmeldungen geben, gemeinsam Ziele definieren, Karrierepfade aufzeigen und Entwicklungspo-
tenziale erkennen. In Zusammenarbeit mit dem Bildungsmanagement können sie zudem dazu beitragen, 
dass die Angebote und Lernformen attraktiv gestaltet und nah am Bedarf der Mitarbeiter entwickelt werden 
(Büning 2012:130).  
 
Feld 5: Prozessqualität  
Der Lehr-Lern-Prozess findet auf der Mikroebene statt zwischen dem Lernenden und dem Trainer. Perso-
nalabteilung und Bildungsmanagement sind in dieser Konstellation weitestgehend außen vor. Die Einfluss-
möglichkeiten von Unternehmen beziehungsweise Bildungsmanagement bestehen zum Beispiel in der Bera-
tung und Unterstützung der Teilnehmer während eines laufenden Lernprozesses oder in er Bereitstellung 
von Begleitmaterialien. Kurshospitationen, Probeteilnahmen o.ä. beobachten und bewerten das konkrete 
Geschehen in der Veranstaltung (Schlutz 1996:28). 
 
Feld 6: Outputqualität  
Bildungscontrolling will die Effekte der im Unternehmen unternommenen Weiterbildungsaktivitäten erfassen 
und in Gegenüberstellung zu den gesetzten Zielen bewerten. Grundsätzlich wäre die Frage nach Qualität in 
der Weiterbildung damit leicht zu beantworten: Weiterbildung ist dann von hoher Qualität, wenn alle vorge-
sehenen Ziele erreicht werden können. Dies ist mit Sicherheit auch eine große Erwartung, die die Unter-
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nehmensleitung an das Bildungsmanagement richtet. Eine Stufe tiefer lohnt es sich, anzusehen, welche 
Aspekte im Bildungscontrolling geprüft und genutzt werden. 
 Kirkpatrick nimmt den Teilnehmer einer Weiterbildung in den Blick und schlägt zur Evaluation von Lernmaß-
nahmen einen mehrstufigen Ansatz vor (1959/1994), der heute in der Praxis immer noch gern genutzt wird: 
• Reaction (Reaktionsebene) – Wie erlebt der Teilnehmer die Weiterbildung? 
• Learning (Lernebene) – Was hat der Teilnehmer gelernt? 
• Behavior (Handlungsebene) – Was konnte der Teilnehmer in der Praxis umsetzen? 
• Results (Erfolgsebene) – Welche Erfolge und Ergebnisse konnte der Teilnehmer erzielen? 
 
Kirkpatrick weist darauf hin, dass Lernen und Lernerfolg wesentlich komplexer sind, als leichthin angenom-
men. Analog des Lernprozesses mit Phasen wie Aufnehmen, Verarbeiten, Ausprobieren und Anpassen 
müssen auch Erfolgsbetrachtungen mehrstufig erfolgen. Weder dürfen sie wie die meisten "Happy Sheets" 
auf der Reaktionsebene stehenbleiben, noch sollten sie ausschließlich auf die Erfolgsebene fokussieren. Die 
vier Ebenen hängen kausal zusammen. Erkenntnisse und Handlungsmöglichkeiten erschließen sich erst in 
der Gesamtbetrachtung. 
 
Die Bewertung von Outputqualität auf der Mesoebene setzt voraus, dass eine systematische Erfassung der 
Ergebnisse der Mikroebene vorgenommen wird, zum Beispiel durch "operationalisierte Tests und Prüfungen, 
durch Befragungen der Beteiligten und Programmevaluation" (Schlutz 1996:28). Diese Erkenntnisse müssen 
den gesetzten Bildungszielen gegenübergestellt und die Zielerreichung muss bewertet werden. Dazu könnte 
zum Beispiel ein Scorecard Modell genutzt werden. Die Learning Scorecard nach dem Modell von Ka-
plan/Norton (2001) stellt auf organisationale Prozesse des Bildungsmanagements ab. In der Scorecard soll 
die Zielerreichung von PE-Maßnahmen überprüft werden. Dazu werden in der Evaluation zum Beispiel die 
Qualität der eingesetzten Trainer bewertet, die Qualität der eingesetzten Computer- und netzbasierten Me-
dien sowie der Transfererfolg (Sonntag 2002). Zudem werden Kosten-Nutzen-Analysen vorgenommen. 
Anschließend ist die Kommunikation der gewonnenen Einschätzungen entscheidend, zum Beispiel über 
Jahresberichte, Absolventenstatistik oder auch Pressearbeit (Gonon 2008:97). An dieser Stelle sollte jedoch 
nicht stehen geblieben werden. Die im Rückblick gewonnenen Erkenntnisse sollten auch dazu dienen, das 
Weiterbildungsangebot regelmäßig zu evaluieren und die Passung zu den Bedürfnissen der Teilnehmer zu 
hinterfragen. Die Erkenntnisse sollten mit allen Beteiligten diskutiert werden, um so Verbesserungsmaß-




Feld 7: Inputqualität  
Auf der Makroebene bilden gesetzliche Regelungen, Ordnungsvorhaben, bildungspolitische Empfehlungen 
und Beschlüsse den Input für die Weiterbildung im Unternehmen (Schlömer 2011:8f.). Das praktische Wei-
terbildungsgeschehen in der betrieblichen Bildung selbst wird nur mittelbar beeinflusst. Zum Teil kommen 
Vorgaben zur organisatorischen Gestaltung der Lernsettings zum Tragen, zum Beispiel über die Vorgaben 
der AZAV/AZWV, wenn Fördermöglichkeiten wahrgenommen werden. Auch der Wert, der in der Gesell-
schaft dem Gut "Bildung" beigemessen wird, beeinflusst die Weiterbildungsaktivitäten in den Unternehmen. 
Der Arbeitsmarkt bestimmt zudem, ob fehlende Kompetenzen eher rekrutiert oder intern ausgebildet werden. 
Die Vorbildung der Mitarbeiter wird durch das allgemeine Bildungssystem und die darin herrschenden Ent-
wicklungstendenzen beeinflusst (Stichwort Bologna-Prozess).  
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Feld 8: Prozessqualität  
Während des Lernprozesses konnten keine klaren Faktoren auf der Makroebene identifiziert werden. Ledig-
lich die Lernmotivation der Teilnehmer könnte durch einen hohen Stellenwert beruflicher Qualifikation und 
lebenslangen Lernens positiv beeinflusst werden. 
 
Feld 9: Outputqualität  
Generell sollen über berufliche Bildungsaktivitäten hohe passende Humanressourcen für die Innovations-
kraft, Wettbewerbsfähigkeit und Existenzsicherung der Wirtschaft insgesamt oder eines bestimmten Unter-
nehmens entwickelt werden (Becker 2005:182; Ringlstetter/Kaiser 2008:113ff.). Das oberste Qualitätsziel 
der Berufsbildung ist gemäß § 1 Abs. 3 Berufsbildungsgesetz die "berufliche Handlungsfähigkeit" der Ler-
nenden. Sie sollen die Fähigkeit zur "Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit in einer sich wan-
delnden Arbeitswelt" erwerben oder ausbauen. Es geht um ein "Fitmachen für die Arbeitswelt" bei möglichst 
viel "Freiheit für den Bürger". Für Mirbach ist das das gesetzliche und damit oberste Ziel der Berufsbildung 
und oberster Maßstab für die Bewertung der Güte von Berufsbildung (Mirbach 2007:6). Im Versuch, diese 
Aussagen konkret und greifbar zu machen, soll der Lerner mit der Weiterbildung Fähigkeiten erwerben, die 
ihm erlauben, eine bestimmte Tätigkeit aufzunehmen oder weiter auszuüben. Dies zielt deutlich auf die Be-
schäftigungsfähigkeit ab. Eine Weiterbildung ist demnach von hoher Qualität, wenn der Teilnehmer im An-
schluss eine Arbeitsstelle findet oder sich auf seiner bestehenden Stelle verbessert, diese aber zumindest in 
jedem Fall behält. Da das in den Unternehmen, die ihre Mitarbeiter weiterbilden, beim Großteil der Mitarbei-
ter der Fall ist, scheint dieses Qualitätskriterium für das Bildungsmanagement wenig aussagekräftig.  
Das Gesamtsystem berufliche Bildung auf der einen Seite und das Bildungsgeschehen im Unternehmen 
bilden zwei selbstständige Bildungswelten. "Im Idealfall würden beide Systeme ein weiteres soziales System 
konstituieren, d. h. sie hätten einen Konsens im Verständnis von Qualität gefunden und würden deren Ent-
wicklung durch ein koordiniertes Management vorantreiben. Tatsächlich ist dies in der Aus- und Weiterbil-
dungspraxis nicht der Fall." (Schlömer 2011:9) Für die Unternehmen bedeutet das, dass der Aufwand der 
Definition von und der Auseinandersetzung mit Qualität bei ihnen allein liegt. Auch wenn mehr Vorgaben und 
Unterstützung wünschenswert sind und den Entwicklungsaufwand in den Unternehmen deutlich senken 
könnten, so liegt in dieser Situation doch auch eine Chance für die Unternehmen, ein eigenes, passgenaues 
Qualitätsverständnis zu entwickeln und die intensiven Reflexionsvorgänge, die daraus entstehen, für das 
Organisationslernen zu nutzen. 
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5.1.2.4 Zusammenfassung Qualitätskriterien und deren Beeinflussbarkeit 
 
Die in den Definitionen gelungenen Lernens und der Ebenenbetrachtung identifizierten Faktoren können 
überblickhaft wie folgt dargestellt werden: 
 
 Inputqualität Prozessqualität Outputqualität 
Mikroebene Bedarfsanalyse zu Bedürfnis-
sen des Lerners 
Erstellung von Bildungszielen  
personelle Merkmale des 
Lerners  
Ausbildung der Trainer  





 klare Zieldefinition  








dung zum Lernfortschritt 
vorbereitete Umgebung  




der, empathischer Lehrstil 
situative Kompetenz der Trai-
ner 
aktive Beteiligung des 
Lerners 
Kombination aus formellen 
und informellen Elementen 






Inhalte und Fähigkeiten helfen 
dem Teilnehmer, eigene 
Probleme und Herausforde-
rungen selbstständig zu be-
wältigen. 
Erreichung der Bildungsziele 
 Umsetzung in die Praxis  
Nachhaltigkeit 
positiver Eindruck 





 Beitrag zur Persönlichkeits-
entwicklung, zur Motivation, 
positivem Selbstbild und 
selbstständiger Lebensfüh-
rung 





 Inputqualität Prozessqualität Outputqualität 
Mesoebene Bildungsbedarfsanalyse für 





didaktische Konzepte  
Qualifikation des Ausbil-
dungspersonals  





Service und Beratung  
freier Zugang 
Anschluss an Vorleistungen 





Unterstützung der Leitung  
Beratung und Unterstützung  
Begleitmaterialien  
Hospitationen o.ä.  
Bewertung/Erreichung der 
Bildungsziele 
sorgfältiges Controlling auf 
allen Ebenen des Lernerfolgs 
Auswertung der Outputevalu-
ation der Mikroebene  
Kommunikation der Ergebnis-
se 
Anpassung und Verbesserung 
Makroebene gesetzliche Regelungen 
Ordnungsvorhaben  
bildungspolitische Empfeh-
lungen und Beschlüsse 
z.T. organisatorische Vorga-
ben (AZAV/AZVW)  
Förderung  
Wert der Bildung 
Arbeitsmarkt  
Vorbildung aus allgemeinem 
Bildungssystem  
ggf. Beeinflussung der Teil-
nehmermotivation durch Stel-





Versucht man, die einzelnen Stakeholdergruppen herauszulösen, zeigt sich, dass vor allem Anforderungen 
von Mitarbeitern und Geschäftsführung erkennbar sind. Die Mitarbeiter wollen mit der Weiterbildung ihre 
persönlichen und/oder beruflichen Ziele umsetzen. Sie erwarten gute Betreuung und passende Rahmenbe-
dingungen. An den Trainer werden hohe Erwartungen hinsichtlich Fachwissen und didaktischer Kompetenz 
gestellt. Die Teilnehmer wünschen sich, dass die Weiterbildung möglichst eng an ihre berufliche Praxis an-
schließt und sie das Gelernte bestmöglich verwerten können. Sie wollen ernst genommen und an der Wei-
terbildung beteiligt werden. 
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Die Unternehmensleitung will über die Bildungsaktivitäten ihre Ziele erreichen. Dies soll vor allem mit ver-
tretbarem Aufwand gelingen. Die Unternehmensleitung möchte möglichst guten Einblick in alle Aktivitäten 
haben und die Ergebnisse genau bewerten können. Sie benötigt dafür Transparenz und Nachvollziehbarkeit. 
Interne Trainer suchen gute Rahmenbedingungen für ihre Tätigkeit und wünschen sich einen regen Aus-
tausch untereinander und mit den Personalern des Unternehmens. 
Das Bildungsmanagement ist zwar in seinen Aufgaben und Verantwortlichkeiten gut beschrieben, welche 
Erwartungen die Personalentwickler jedoch an die Weiterbildung haben, kann nicht herausgearbeitet wer-
den. Auch zu den Erwartungen des Betriebsrates und der Führungskräfte konnte in der Literatur kein Input 
gefunden werden. 
 
Beeinflussbarkeit der Qualitätskriterien 
Begreift man die Lehr-Lern-Interaktion, das Geschehen zwischen Trainer und Lernendem sowie die Verar-
beitung durch den Lernenden als Black Box, stellt sich die Frage, ob das Bildungsmanagement im Unter-
nehmen überhaupt auf diesen abgeschlossenen Raum wirken kann. Die analytische Trennung von Lernen 
und Organisation ist erst einmal sinnvoll und vereinfacht die Bearbeitung.  
Dass der organisationale Teil mit Methoden des Qualitätsmanagements erfasst werden kann, scheint nahe-
liegend. Anders ist es jedoch bei den eigentlichen Lernprozessen. Diese laufen hochindividuell, dynamisch 
und dialogisch ab. "Der eigentliche Lernprozess lässt sich […] nicht vereinheitlichen und instrumentell stan-
dardisieren." (Schlömer 2011:13) Franz sieht Bildungsqualität überhaupt nur im Rahmen dieses eigentlichen 
Lernprozesses etabliert. Da dieser vom Lernenden so stark mitverantwortet wird, ist er der Annahme, dass 
eine Steuerung von Qualität im Bildungssystem nicht möglich ist (Franz 2004:128). Denker schließt sich an 
und folgert für die Einflussmöglichkeiten der Mesoebene: "Die Möglichkeit der Beeinflussung des Lernpro-
zesses durch die Organisation scheint also vordergründig nicht gegeben." (Denker 2006:67) Schlömer ande-
rerseits sieht den Lernprozess zwar als hochindividuell, geht jedoch davon aus, dass durchaus darauf ein-
gewirkt werden kann: "Die Interaktionen zwischen den Lernenden und ihrem Umfeld bieten Möglichkeiten 
zum Management der Qualität von Bildung." (Schlömer 2011:2) An dieser Stelle sollen oben geführte Tabel-
len zu den Faktoren der drei Qualitätsdimensionen nochmals für Mikro- und Mesoebene herangezogen wer-
den. Dabei soll herausgearbeitet werden, ob diese genannten Faktoren durch das Bildungsmanagement 







Inputqualität Bedarfsanalyse zu Bedürfnissen 




das Unternehmen  
ja 
Erstellung von persönlichen Bil-
dungszielen  





Bildungsziele  ja 
personelle Merkmale des 
Lerners  







Ausbildung der Trainer ja durch Me-
soebene  
Lehrpläne  ja 





didaktische Konzepte  ja 





transparenter Nutzen  teilweise  Zustand und Modernität der 
Ausbildungseinrichtungen 
ja 
klare Zieldefinition ja durch Me-
soebene  
 IT-Infrastruktur  ja 




Lehrmaterialien  ja 
  Teilnehmermanagement  ja 
  Service und Beratung  ja 
  freier Zugang  ja 
  Anschluss an Vorleistungen 
und Vorwissen  
ja 
  Leitbilder  ja 
  Lernkultur  ja 
  Aufgaben- und Arbeitsplatz-
gestaltung  
ja 
  Unterstützung der Leitung ja 
Prozessquali-
tät 
sinnstiftendes Kommunizieren  nein   Beratung und Unterstützung ja 
regelmäßiges Feedback  nein   Begleitmaterialien ja 
transparente Leistungserwartun-
gen  
teilweise  Hospitationen o.ä.  ja 
förderorientierte Rückmeldung 
zum Lernfortschritt  
nein    
vorbereitete Umgebung  ja durch Me-
soebene 
  
Austausch mit dem Referent  nein    











situative Kompetenz der Trainer  nein    
Kombination aus formellen und 
informellen Elementen 
ja   
Schaffung einer Kette von Lerne-
reignissen 
ja   






 ja durch 
Mesoebene 
  
Vermittlung von Lernstrategien ja   
Outputquali-
tät 
Inhalte und Fähigkeiten helfen 
dem Teilnehmer, eigene Prob-
leme und Herausforderungen 
selbstständig zu bewältigen. 
teilweise Bewertung Erreichung der 
Bildungsziele  
ja 
Erreichung der Bildungsziele  teilweise  Auswertung der Outputevalua-
tion der Mikroebene  
ja 
Umsetzung in die Praxis  teilweise  Kommunikation der Ergebnis-
se  
ja 
Nachhaltigkeit  nein Anpassung und Verbesserung  ja 
positiver Eindruck  nein sorgfältiges Controlling auf 
allen Ebenen des Lernerfolgs 
ja 
Lern- und Prüfungsergebnisse 




gesteigertes Wissen/Fähigkeiten  nein   
 Beitrag zur Persönlichkeitsent-
wicklung, zur Motivation, positi-
vem Selbstbild und selbstständi-
ger Lebensführung 
nein   




teilweise   
 
In der Aufstellung wird gut erkennbar, dass auf der Mesoebene alle Faktoren direkt beeinflussbar sind. Das 
Bildungsmanagement als Hauptinstanz kann direkt darauf zugreifen und die Umsetzung vollumfänglich be-
stimmen. Auf der Mikroebene ist dies anders. Der Teilnehmer als Hauptinstanz kann die meisten Aspekte 
nicht beeinflussen. Er muss sich als Lernender mit den Gegebenheiten arrangieren und zum Beispiel die 
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Lernmittel verwenden, die für ihn von anderer Seite bereitgestellt wurden. Vollumfänglich kann er seine per-
sönlichen Bildungsziele aufstellen, entweder in Eigenregie oder unter Anleitung und Aufforderung der Me-
soebene. In der Lehr-Lern-Interaktion ist der Teilnehmer zwar direkt beteiligt, aber er steht in direktem Aus-
tausch mit dem Trainer. Selbst wenn sich der Teilnehmer kooperativ und interessiert verhält, bedeutet das 
noch nicht, dass tatsächlich sinnstiftende Kommunikation zustande kommt. Der Trainer muss seinen Teil 
dazu beitragen und sich entsprechend verhalten. Seinerseits steht der Trainer gegenüber dem Teilnehmer 
vor der gleichen Problematik. Die Mesoebene kann auf das Geschehen zwischen Teilnehmer und Trainer 
nicht zugreifen. Auch wenn beide optimal ausgebildet und vorbereitet wurden – was zwischen beiden Partei-
en tatsächlich passiert, entzieht sich jedem Zugriff. 
 
Wenn überhaupt, dann sind die Qualitätsfaktoren auf der Mikroebene zum größeren Teil durch die Me-
soebene, also Bildungsmanagement oder Personalabteilung, beeinflussbar. Es ist deshalb sinnvoll, zur Ent-
wicklung eines Qualitätsansatzes für betriebliches Bildungsmanagement vor allem die Mesoebene in Blick 
zu nehmen. Dies entspricht auch der Forschungstradition der Erwachsenenbildung der letzten Jahre: "Dieje-
nige Perspektive herrscht vor, die die organisationelle und professionelle Entwicklung der Bildungsinstitution 
und der Lehrenden, also die Mesoebene, im Blick hat." (Gonon 2008:103, siehe zum Thema auch Mei-
sel/Dollhausen 2006:60f.) Da die direkte Lehr-Lern-Interaktion für Qualitätsanstrengungen so schwer verfüg-
bar ist, geht man "den Umweg, dass die Qualität im einzelnen Kurs auch bestimmt wird durch die Träger- 
und Einrichtungsqualität und diese abhängt von den Rahmenbedingungen, welche durch die Systemstruktu-
ren [...] gesetzt sind" (Faulstich 1993:98).  
Dabei muss klar sein, dass es sich immer um einen Umweg handelt, der auf Rahmenbedingungen abzielt, 
nicht auf den Lernprozess an sich. Dieses Vorgehen ist sinnvoll, denn "organisationales Handeln und pro-
fessionelles pädagogisches Handeln folgen […] einer anderen Handlungslogik" (Hartz/Meisel 2006:118ff.). 
Während bei der Qualitätsentwicklung der Organisation leicht mit Standardisierung von Prozessen und Fest-
legung von verbindlichen Arbeitsschritten gearbeitet werden kann, ist das im Lernprozess aufgrund der ho-
hen Subjektivität und Individualität nicht möglich. Eine Fokussierung auf den organisatorischen Rahmen des 
Lernens akzeptiert diese Subjektivität und ermöglicht im Lehr-Lern-Prozess größtmögliche Freiheit. Das 
Lerngeschehen wird als Black Box verstanden, die lediglich teilweise und nur mittelbar von außen beein-

























Abb. 10: Veranstaltungsebene als Black-Box, eigene Darstellung 
 
Auf der Mesoebene werden das Verständnis, die Philosophie und die konkreten Strategien der Qualitäts-
entwicklung organisationsspezifisch festgelegt (Schlömer 2011:9). Dabei müssen alle Anstrengungen klar an 
den zu erreichenden (Bildungs-)Zielen ausgerichtet sein, denn Qualitätsmanagement ist kein Selbstzweck. 
Es ist ein Instrumentarium, um nachhaltige Lern- bzw. Bildungsprozesse zu ermöglichen (Schiersmann 
2002). Innerbetriebliche Prozesse "sollen so gestaltet werden, dass qualitativ hochwertige Bildungsmaß-
nahmen ermöglicht werden" (Töpper 2012:15). Der Teilnehmer bestimmt durch seine Bereitschaft und seine 
Beteiligung, ob es zu Lernprozessen kommt. Dies ist eine Limitierung, die im Qualitätsmanagement akzep-
tiert werden muss. Das Bildungsmanagement kann jedoch versuchen, die Rahmenbedingungen so auszu-
gestalten, dass das Initiieren und Durchführen von Lernprozessen für den Teilnehmer so einfach wie mög-
lich wird. Ein implementiertes Qualitätsmanagementmodell steht dabei in einer Bildungseinrichtung nicht 
zwingend für qualitativ hochwertige Bildung (Stiftung Warentest 2008, Hartz 2011) und nicht zwingend für 
eine hochwertige Lehr-Lern-Interaktion (Arnold 1995). Wie gerade beschrieben, kann es das auch nicht. Es 
kann lediglich die Wahrscheinlichkeit, dass hochwertige Lernprozesse in Gang kommen, erhöhen. "Die Pla-
nung, Durchführung und Evaluierung der betrieblichen Weiterbildung wird also immer ein Kompromiss zwi-
schen dem wissenschaftlich Wünschbaren und dem praktisch Möglichen sein. Qualitätskriterien müssen das 
berücksichtigen." (Rosenstiel 2008:125) 
 
Die Qualität im Lehr-Lern-Prozess ist bei der Wissensvermittlung entscheidend. Damit betriebliche Bildung 
jedoch tatsächlich Wirkung für das Unternehmen und den Mitarbeiter entfalten kann, ist auch die Güte der 
organisationalen Rahmenbedingungen wichtig. Um diese Qualitätsziele und -vorgaben zu erreichen, benö-
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tigt das betriebliche Bildungsmanagement einen umfassenden Rahmen, ein orientierendes System, das die 
einzelnen Komponenten und die Kernprozesse vorgibt. 
 
 
5.2 Empirische Ermittlung weiterer Kriterien 
 
Nachdem Qualitätskriterien und Anforderungen an betriebliche Weiterbildung aus der Theorie zusammenge-
tragen wurden, soll nun empirisch geprüft werden, ob sich diese Anforderungen in der Praxis finden und 
welche weiteren Anforderungen gegebenenfalls in der Praxis bestehen. Dazu werden insgesamt zwölf Inter-
views mit Vertretern der in Kapitel 4 ermittelten Stakeholdergruppen geführt. Im Forschungsstil der Groun-
ded Theory werden weitere Kriterien für Qualität in der betrieblichen Bildung ermittelt und in einem übergrei-
fenden Konzept dargestellt. 
 
5.2.1 Methodisches Vorgehen und Forschungsstil 
 
Da in der betrieblichen Bildung bisher noch keine gleichlautenden Studien vorliegen, handelt es sich um ein 
neues Forschungsfeld, über das noch relativ wenig bekannt ist. Es besteht lediglich eine "vorsichtige Ahnung 
von dem, was uns erwartet". In der Untersuchung sollen "Entdeckungen" gemacht werden. Deshalb soll der 
Forscher "offen sein für alles, was uns begegnet" (Alheit 1999:6). Da in diesem "bisher unbekannten Feld 
der sozialen Wirklichkeit" eine repräsentative statistische Stichprobe keine aussichtsreichen Ergebnisse 
ergeben würde, sollen qualitative Methoden der Sozialforschung genutzt werden (Alheit 1999:11). 
 
Das Erkenntnisziel dieser Untersuchung ist explorativ die Erfassung subjektiver Einschätzungen, Deutungs-
muster und Handlungsorientierungen. Die Befragung verschiedener Experten aus den sechs in Kapitel 4 
identifizierten Stakeholdergruppen in zwei Organisationen dienen der Falluntersuchung. So sollen alternative 
Wahrnehmungen, Interessenpositionen und Sichtweisen als Mehr-Perspektiven-Ansatz zusammengebracht 
werden. Der Ansatz der Grounded Theory scheint für diese Fragestellung geeignet, da das Erleben der be-
trieblichen Stakeholder auf diese Art so erfasst werden kann, wie sie es selbst subjektiv wahrnehmen und 
empfinden. Zudem kann damit der soziokulturelle Kontext, in den ihr Handeln eingebettet ist, umfassend 
einbezogen werden. Über die Entdeckung von Phänomen und die Entwicklung und Verfeinerung einer Theo-
rie soll qualitative Forschung beitragen zu einer hypothesengenerierenden Erkenntnisgewinnung (Nohl 
2012:91). Im Sinne der Grounded Theory, als Bezeichnung sowohl für die Theorie als auch für den Prozess 
ihrer Generierung (Ruge 2009:4), soll auf diese Art das Forschungsfeld inhaltlich angereichert werden. 
"The grounded theory approach is a qualitative research method that uses a systematic set of procedures to 
develop an inductively derived grounded theory about a phenomenon." (Strauss/Corbin 1990:24) Die zu-
grundeliegenden Daten werden dabei nach bestimmten Regeln systematisch analysiert und ausgewertet. 
Die Organisation des Arbeitsprozesses prägt also den Forschungsstil, Datenanalyse und Theoriebildung 
werden als praktische, interaktiv zu bewältigende Tätigkeit erfasst (Strauss 1991b:34f.). Datenerhebung, -
analyse und Theoriebildung können dabei zeitlich parallel und in wechselseitiger funktionaler Abhängigkeit 
vorgenommen werden (Strauss 1991b:44ff.). 
 
Der Forschende ist dabei ganz bewusst kein neutraler Beobachter, sondern interpretiert die Daten und ent-
scheidet "über den konkreten Gang der theoretischen Argumentation". Damit ist der Forschende immer auch 
Subjekt des Forschungsprozesses, und die entstehende Theorie ist "immer auch ein subjektiv geprägtes 
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Produkt" (Strübing 2008:16). Problemlösung und Erkenntnis sind in dieser Herangehensweise des Pragma-
tismus nur durch die innere Beteiligung des Forschers zu erreichen (Strübing 2008:16). Statt Unabhängigkeit 
der Messinstrumente und der gemessenen Werte vom Beobachter steht eher die Gewinnung perspektivge-
bundenen Wissens im Forschungsfeld im Vordergrund (pragmatistisches Objektivitätskonzept, Strübing 
2008:83). Objektivität der Analyse ist damit keine Voraussetzung des Forschungsprozesses, vielmehr ist 
"weder damit zu rechnen, noch gar zu wünschen […], dass alle Interpreten zu gleichen Schlüssen kommen" 
(Strübing 2008:84). "Jedes Bild der 'Welt da draußen' ist immer nicht nur temporär, sondern auch unvoll-
ständig, weil jeweils situationsbezogen." (Strübing 2008:48) Das bedeutet, dass auch die wissenschaftliche 
Interpretation ganz bewusst immer nur eine der vielen möglichen Perspektiven auf raumzeitlich und sozial 
gebundenes Handeln darstellt (Strübing 2008:38). Diese Offenheit bietet große Freiheitsgrade bei der tiefen 
qualitativen Analyse des Datenmaterials und entlastet den Forscher von der schwierigen Diskussion um 
Vorwissen und persönlichen Bias. Vorkenntnisse können so als "sensibilisierende Konzepte" (Blumer 1954) 
aktiv genutzt werden: "Nur, wenn ich weiß, was ich erforschen will, kann ich mich von dem überraschen las-
sen, woran ich nicht im Traum gedacht hatte." (Alheit 1999:10) Als "kontextaufgeklärtes" sensibilisierendes 
Konzept leitet das bestehende Wissen den Umgang mit den Daten an. Die Erstellung der Theorie wird so 
zum "aufmerksamen Dialog" dieser Vorkenntnisse mit den Daten. Die Dominanz der Konzeptgenerierung 
liegt jedoch nicht im Vorwissen, sondern beim Befragten bzw. der Auswertung der Daten (Lamnek 1995:74). 
Im Verlauf reichert sich das entstehende Konzept mit neuen Informationen an und verändert sich (Alheit 
1999:16). Das vorhandene Wissen darf dabei keine bindende Verlaufsprognose sein, die das Ergebnis vor-
wegnimmt, sondern ist vielmehr Quelle der Inspiration und wichtig für das Verständnis der vorliegenden Da-
ten (Strübing 2008:60 zu Strauss). Die Vorkenntnisse werden genutzt, um "tentativ Fragen und Untersu-
chungsperspektiven zu generieren", nicht zur Ableitung von Hypothesen (Strübing 2008:31). Die in dieser 
Arbeit der Untersuchung vorangestellten, erklärenden Kapitel dienen dazu, diese theoretische Sensibilität 
herzustellen, als Erkundung des zu untersuchenden Feldes. Diese Nutzung des Vorwissens bedeutet – ne-
ben Auswahl und Situation der Befragten – auch, "dass für soziale Phänomene eine buchstäbliche Wieder-
holbarkeit der Studie mit identischen Ergebnissen faktisch ausscheidet, weil die Herstellung identischer Aus-
gangsbedingungen […] nicht zu leisten ist" (Strübing 2008:81 zu Strauss/Corbin 1990). 
Beim Sampling der Daten wurde auf Theoriegenese abgezielt und ausdrücklich nicht auf Repräsentativität 
der Stichprobe für eine Grundgesamtheit (Strübing 2008:32). Im Stil der Grounded Theory geht es bei dieser 
Untersuchung nicht um den Nachweis aller denkbaren Fälle, sondern um eine "umfassende und hinreichend 
detaillierte Entwicklung der Eigenschaften von theoretischen Konzepten und Kategorien", "nicht um Quantifi-
zierung des faktischen Vorhandenseins oder der Auftretenswahrscheinlichkeit" (Strübing 2008:34). Ziel der 
Untersuchung sind keine für eine breite Masse repräsentativen Ergebnisse, sondern der Aufbau einer Theo-
rie, die das konkrete Phänomen der Anforderungen an betriebliche Weiterbildung spezifiziert und beschreibt 
(Steinke 1999:75). Dabei kommt es nicht darauf an, "statistisches Durchschnittsverhalten und seine Vertei-
lung zu erheben, sondern 'wirkliches Handeln' in 'natürlichen Situationen' zu verstehen" (Alheit 1999:12). 
Die entstehende Theorie soll in sich widerspruchsfrei sein und die zugrundeliegende soziale Wirklichkeit 
adäquat repräsentieren (Strübing 2008:83). Strübing schließt eine Universalität von Theorien klar aus 
(2008:39). Ihre Verifikation soll eher als Prüfung von Plausibilität und Funktionsfähigkeit der Theorie ver-
standen werden. Ziel ist es, plausible Beziehungen zwischen den Konzepten und Kategorien zu entwickeln 
(Strauss/Corbin 1994:278). Diese können durchaus vom Forscher geprägt sein: "Eine Theorie ist nicht die 
Ausformulierung einiger entdeckter Aspekte einer bereits existierenden Wirklichkeit 'da draußen'. […] Theo-





Interviews als Erhebungsmethode 
Für die Untersuchung der Anforderungen und Erwartungen der verschiedenen Stakeholder in der betriebli-
chen Weiterbildung wurden die positiven Erfahrungen aus der Stakeholderanalyse genutzt. Da zu den be-
stehenden Kriterien aus der Literatur neue Erkenntnisse aus der Praxis gewonnen werden sollten, musste 
vertiefend qualitativ gearbeitet werden. Ziel war es auch in dieser Untersuchung, menschliches Verhalten zu 
untersuchen. Von den identifizierten Stakeholdern sollten individuelle Perspektiven und ihr Erfahrungs- und 
Betriebswissen erfasst werden. Daher erwiesen sich Experteninterviews wiederum als sinnvolle For-
schungsmethode. Im Sinne eines Mehr-Perspektiven-Ansatzes sollten Vertreter aller Stakeholdergruppen in 
die Untersuchung einbezogen werden.  
Im Rahmen qualitativer Einzelinterviews sollte eine theoriegenerierende Untersuchung ermöglicht werden. 
Dabei standen nicht die Einzelpersonen, sondern die Daten und Erkenntnisse aus ihrem Erleben im Vorder-
grund. Die Befragten bildeten die Zielgruppe der Untersuchung und lieferten Daten über ihr eigenes Hand-
lungsfeld. Die Personen selbst traten in der Auswertung in den Hintergrund. Die bildeten lediglich das "Medi-
um", das den Zugang zu den notwendigen Informationen des Forschungsfeldes ermöglicht. Die Interviews 
können als "Dokument einer sozialen Struktur" gesehen werden (Meuser/Nagel 1991:458). Den Kontext 
bildete der organisatorisch-institutionelle Zusammenhang der Einbindung im Unternehmen als klar definierte 
Ausschnitte der Wirklichkeit (Meuser/Nagel 1991:444/445). Die Interviews betrafen mit der betrieblichen 
Weiterbildung einen klar abgesteckten thematischen Rahmen und waren somit problemzentriert. 
Gesprächspartner sollten Personen sein, die bereits langjährig im Unternehmen sind und sich einer der 
sechs identifizierten Stakeholdergruppen zuordnen lassen. Als Vertreter dieser Gruppen verfügen sie über 
spezifisches Handlungs- und Erfahrungswissen. Im Stil der Grounded Theory sollten die subjektiven Erfah-
rungen der Befragten dann verallgemeinernd ausgewertet werden und eine umfassende Theorie betriebli-
cher Weiterbildung entstehen. 
Für die Gespräche wurde dabei wieder die Form des leitfadengestützten Interviews genutzt. Nach den posi-
tiven Erfahrungen der Stakeholderanalyse wurde die Möglichkeit, offene Fragen zu stellen, wieder geschätzt 
und genutzt. Der Leitfaden ließ wiederum Nachfragen, Änderungen der Reihenfolge der Fragen sowie Ver-
tiefungen und neue Fragen zu. Zu Beginn der Untersuchung war unklar, wohin die Gespräche thematisch 
führen würden. Ihre Offenheit erlaubte ein Mitgehen mit den Schwerpunkten des Befragten und ein Vertiefen 
neuer Aspekte, die in der Erstellung des Leitfadens noch nicht antizipiert worden waren. Der explorative, 
qualitative Untersuchungsansatz wurde dadurch verstärkt. 
 
Auswahl der Unternehmen 
Analog zu den beiden Interviews in der Stakeholderanalyse wurde wiederum auf Dienstleistungsunterneh-
men zurückgegriffen (Motivation und Begründung siehe Kapitel 6). Die angefragten und ausgesuchten Fir-
men gehörten wiederum zu den ausgezeichneten Unternehmen des Deutschen Bildungspreises, um ein 
hohes Niveau des Bildungsmanagements zu garantieren. Bereits vor den ersten Interviews war zu erwarten, 
dass es wahrscheinlich nicht ausreicht, in nur einem Unternehmen Gespräche zu führen. Um Einseitigkeit 
oder mögliche unternehmensspezifische Effekte zu reduzieren, wurde bereits zu Anfang auf zwei Firmen 
abgestellt. Innerhalb der Gruppe Dienstleistung sollten die beiden Unternehmen möglichst stark kontrastie-
ren, um eine große Breite an Rahmenbedingungen in die Untersuchung einfließen lassen zu können. So 
handelt es sich bei beiden Unternehmen um sachbezogene, originäre Dienstleistungen (Schneider u.a. 
2008:193), es wurden jedoch in den Dimensionen Größe, Unternehmensart sowie inhaltlicher Schwerpunkt 
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jeweils die Extrempositionen genutzt. Damit entstehen Kontrastfälle, die eine inhaltliche Spannbreite im Sin-
ne von Maximalvergleichen in die Untersuchung einbringen (Alheit 1999:12). 
Als großes Dienstleistungsunternehmen wurden die Abfallwirtschaftsbetriebe München herausgesucht. Die-
se sind im öffentlichen Dienst angesiedelt und erbringen mit der Wertstoffsammlung und -verwertung eine 
technisch-gewerbliche Dienstleistung. Das Unternehmen ist eigenständig, jedoch in vielen Aspekten wie 
Personal, Systeme oder Einkauf an die Landeshauptstadt München gebunden. Die etwa 6.000 Mitarbeiter 
unterschiedlichster Qualifikationsstufen sind in Verwaltung, technischen Diensten und im Einsammeldienst 
eingesetzt. Im Bereich der Weiterbildung kann der AWM viele Angebote der Stadt nutzen, bietet jedoch auch 
ein vielfältiges eigenes Programm sowie zahlreiche individuelle Förderungen für alle Beschäftigtengruppen 
an. Jährliche Mitarbeitergespräche sowie ein standardisiertes Vorgehen zur Anmeldung des Weiterbildungs-
bedarfs sind fest etabliert. Der AWM besitzt einen starken Personalrat. 
Die VR Bank Südpfalz hingegen ist mit 400 Mitarbeitern ein kleines, privatwirtschaftliches Unternehmen. Die 
Finanzdienstleistung im Privat- und Firmenkundenbereich wird durch staatliche Vorgaben der Bankenauf-
sicht stark reglementiert. Die VR Bank Südpfalz gehört zum Genossenschaftsverband der Volks- und Raiffe-
isenbanken. Der Verband bietet eine Vielzahl von fachspezifischen Weiterbildungen, die die VR Bank 
Südpfalz gern in Anspruch nimmt. Zusätzlich bietet die Bank umfassende Ergänzungsangebote. Neben tä-
tigkeitsbezogenen Themen betrifft dies auch die Freizeitakademie, bei der in der Freizeit meist fachübergrei-
fende Schulungen genutzt werden können. Mitarbeitergespräche und standardisierte Anmeldeprozesse ge-








Die VR Bank Südpfalz besitzt einen gut etablierten Betriebsrat. 
 
 
Abb. 11: Extrempositionen der beiden untersuchten Unternehmen, eigene Darstellung 
 
Diese Auswahl erwies sich im Laufe der Untersuchung als geglückt, da sie tatsächlich neben zahlreichen, 
grundlegenden Gemeinsamkeiten auch interessante Gegensätze zeigte. Insbesondere betraf dies die Un-
ternehmensform. Der AWM wies als Unternehmen im öffentlichen Dienst deutliche Unterschiede zur privat-
wirtschaftlichen VR Bank Südpfalz auf. Dies zeigte sich in der Veränderungsbereitschaft der Mitarbeiter und 
unterschiedlich hoher Angst vor Verlust des Arbeitsplatzes. 
 
Auswahl der Personen 
Beim Sampling der zu interviewenden Personen wurde darauf geachtet, solche Fälle zu nutzen, die zur Be-
antwortung der Forschungsfrage wesentliche und neue Informationen versprechen (Alheit 1999:12). Deshalb 
wurde in jedem der zwei untersuchten Unternehmen je ein Vertreter der sechs identifizierten Stakeholder-
gruppen befragt. 
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Auch die Verfügbarkeit und die Bereitschaft der Personen, an der Untersuchung teilzunehmen, bestimmten 
die Auswahl der Interviewpartner. Die Freiwilligkeit sowie vielfältige Weiterbildungserfahrung wurden als 
entscheidende Kriterien angesehen. In der Tabelle werden die Befragten überblickhaft dargestellt. 
 
Übersicht über die befragten Personen 
Unter-
nehmen 






























traggeber, als Dozent 
hoch 





nehmer und prüfender 
BR 
hoch 




VRSP Marco Eck (ME) Mitarbeiter mittel Umfassend als Teil-
nehmer 
hoch 
VRSP Annette Arand (AA) Hauptberufliche 
Trainerin 
kurz Langjährig als Teil-
nehmer, Trainer und 
Coach 
hoch 
AWM Frank Groß (FG) Personalentwick-
lung 
Sehr lang Langjährig inkl. Pla-
nungsverantwortung 
hoch 
AWM Richard Matzke 
(RM) 




AWM Andreas Ebenau 
(AE) 
Mitarbeiter Sehr lang Langjährig als Teil-
nehmer 
hoch 
AWM Erika Kerner (EK) Mitglied der Ge-
schäftsführung 








Sehr lang Langjährig als Teil-














AWM Havva Tözzer (HT) Nebenberufliche 
Trainerin 
mittel Umfassend als Teil-
nehmer und Trainer 
hoch 
 
5.2.2 Interviews und Auswertung 
In jedem Interview wurden die Befragten über das Ziel der Studie, Hintergrund und Verwendung ihrer Anga-
ben ausführlich unterrichtet. Alle Interviewpartner stimmten der Aufzeichnung des Gesprochenen mit einem 
Diktiergerät sowie der Nennung ihres Namens zu. Nach dieser Freigabe und Zustimmung wurde mit der 
eröffnenden Frage begonnen. 
Die geführten Interviews werden in der von den Befragten freigegebenen zusammengefassten Form wider-
gespiegelt: 
 
Zusammenfassung Interview 1 (RO/RP) – Anforderungsanalyse 
Unternehmen: VR Bank Südpfalz  
Datum/Zeit/Ort: 26. November 2015, 11:00 Uhr – 12:30 Uhr, Gebäude der VR Bank Südpfalz in Landau  
Gesprächspartner: Rainer Offen (RO), Leiter Personal, und Regina Pfirrmann (RP), Leiterin Personalent-
wicklung  
 
Herr Offen und Frau Pfirrmann wurden interviewt als Vertreter der Stakeholdergruppe Bildungsmanage-
ment/Personalentwicklung. Herr Offen ist der Personalleiter der VR Bank Südpfalz und seit 20 Jahren im 
Unternehmen beschäftigt. Frau Pfirrmann leitet die Abteilung Personalentwicklung und arbeitet seit 34 Jah-
ren bei der VR Bank Südpfalz. Das Gespräch war interessant, beide Gesprächspartner konnten ihre Per-
spektive gleichberechtigt zum Ausdruck bringen.  
Zu Beginn des Gesprächs zeigte Herr Offen die historische Entwicklung im Bildungsmanagement der VR 
Bank Südpfalz auf und beschrieb den Weg vom einfachen internen Dienstleister hin zu einem wichtigen 
strategischen Umsetzungspartner. Die Lernkultur beschrieb Herr Offen als offen und lösungsorientiert, be-
sonders im Umgang mit Fehlern. Lernbereitschaft ist zudem auch klare Erwartungshaltung des Unterneh-
mens an alle Führungskräfte und Mitarbeiter.  
Beide Gesprächspartner beschrieben relevante Einflussfaktoren auf die betriebliche Weiterbildung. So wur-
de die Rollenklarheit für die Funktionen Personalentwicklung, Führungskräfte und Mitarbeiter hervorgeho-
ben. Weiterbildung soll zudem durch die Führungskräfte aktiv unterstützt werden und insgesamt eine mög-
lichst große Nähe zum Mitarbeiter aufweisen. Das Bildungsangebot und die Beratungsmöglichkeiten sollen 
den Beteiligten Orientierung geben, erlauben, dass Bestehendes hinterfragt und eine offene Lernkultur aus-
gebildet werden kann. Als wichtig wurden weiterhin eine gute Infrastruktur, ein hochwertiger Pool an Bil-
dungsdienstleistern sowie ein starker Fokus auf Praxistransfersicherung genannt. Die Unternehmensleitung 
wurde in ihrer Vorbildwirkung als besonders wichtig für das Bildungsmanagement hervorgehoben.  
Frau Pfirrmann wies darauf hin, dass die regelmäßige Überprüfung der in PE und Weiterbildung eingesetz-
ten Instrumente sehr wichtig sei. Die Führungskräfte sollen in ihrer Rolle Personalentwicklungsaufgaben 
aktiv annehmen und bewusst in den Dialog gehen. Frau Pfirrmann sieht dabei sowohl den Dialog zwischen 
Führungskraft und Mitarbeiter als auch den Dialog zwischen Führungskraft und Personalentwicklung als 
entscheidend an.  
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Zusammenfassung Interview 2 (CO) – Anforderungsanalyse 
Unternehmen: VR Bank Südpfalz  
Datum/Zeit/Ort: 26. November 2015, 14:00 Uhr – 15:30 Uhr, Gebäude der VR Bank Südpfalz in Landau  
Gesprächspartner: Christoph Ochs (CO), Vorstandsvorsitzender  
 
Als Vorstandsvorsitzender wurde Herr Ochs interviewt als Vertreter der Stakeholdergruppe Unternehmens-
leitung. Herr Ochs leitet das Unternehmen seit neun Jahren. Im Gespräch trat er als aufgeschlossene, re-
flektierte Führungspersönlichkeit auf. Da er selbst als Dozent tätig ist, konnte er vielschichtige Erfahrungen 
einbringen und Lernprozesse multiperspektivisch beurteilen. Er begreift Personalentwicklung und Weiterbil-
dung als strategische Themen und als explizite Aufgabe des Vorstands. Er sieht sich selbst als Vorbild und 
hebt hervor, dass Botschaft und Handlung zusammenpassen müssen.  
Der Vorstand sollte seiner Meinung nach auch im Thema Weiterbildung und Veränderung vorweggehen. So 
gibt er zum Beispiel selbst Themen und Inhalte an die Personalentwicklung weiter oder hält in verschiede-
nen Kontexten Vorträge zur strategischen Ausrichtung zum besseren Verständnis der Unternehmensstrate-
gie. Er nimmt dabei eine langfristige Perspektive ein und stellt heraus, dass auch der Personalbereich ein 
Tätigkeitsfeld ist, in dem unter Unsicherheit Entscheidungen getroffen werden müssen. Lernkultur in seinem 
Unternehmen begreift Herr Ochs vor allem als Veränderungskultur. Als Erfolgsfaktoren für Einführung und 
Leben einer Lernkultur sieht er klare Kommunikation, die Schaffung eines adäquaten Selbstverständnisses 
sowie die Unterstützung von Eigeninitiative. Idealerweise sollten Mitarbeiter von Anfang an aktiv einbezogen 
werden, auch als Azubis oder Studenten. In der VR Bank Südpfalz propagiert Herr Ochs die Maxime "Für 
jeden Job den Besten". So sollen Fähigkeiten und Talente optimal eingesetzt werden. Im Zusammenspiel 
der verschiedenen Akteure in der Weiterbildung sieht Herr Ochs die Führungskräfte als entscheidend für den 
Lernerfolg an. Sie beeinflussen die Lernmotivation der Mitarbeiter stark, zum Beispiel indem sie die Res-
source Wissen aktiv wertschätzen.  
Als hinderlich erkennt er Ängste, zum Beispiel eine Weiterbildung oder eine neue Aufgabe "nicht zu schaf-
fen". Der bewusste Umgang mit solchen Ängsten ist ihm sehr wichtig. Personalentwicklung birgt für Herrn 
Ochs durchaus auch Konfliktpotenzial. Er beschreibt zwei Fälle: Zum einen zeigt er auf, dass Führungskräfte 
mitunter kein Interesse daran haben, ihre Mitarbeiter weiterzuentwickeln. Sie müssten dann die Stelle neu 
besetzen und das Team neu zusammensetzen. Zum anderen stellt er Wissen auch als Statusfaktor dar. So 
ist es möglich, dass Führungskräfte oder Fachexperten ihr Wissen bewusst nicht teilen wollen und kein Inte-
resse daran haben, dass Mitarbeiter oder Kollegen sich weiterbilden.  
Erfolgreiches Lernen erkennt Herr Ochs an hoher Performance. Er ist an einem Return-on-Education grund-
sätzlich interessiert, schätzt die Mess- oder Berechnungsmöglichkeiten jedoch als schwierig ein, da letztlich 
Verhaltensänderung gemessen werden müsse.  
 
Zusammenfassung Interview 3 (KD) – Anforderungsanalyse 
Unternehmen: VR Bank Südpfalz  
Datum/Zeit/Ort: 26. November 2015, 16:00 Uhr – 17:30 Uhr, Gebäude der VR Bank Südpfalz in Landau  
Gesprächspartner: Klaus Dönig (KD), Betriebsratsvorsitzender 
 
Klaus Dönig ist bereits seit 31 Jahren im Unternehmen und hat bereits seine Ausbildung bei der VR Bank 
Südpfalz absolviert. So kann er die Entwicklung der Personalarbeit sehr gut beurteilen. Als Vertreter der 
Stakeholdergruppe Betriebsrat steht er der Personalentwicklung und den Ideen der Geschäftsführung sehr 
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positiv und konstruktiv gegenüber. Er zeigte eine moderne, sachliche Herangehensweise an seine Aufga-
ben.  
Herr Dönig sieht er den Vorstand als Vorbild und lobt dessen Sichtweise zum hohen Wert und der hohen 
Bedeutung der Mitarbeiter. Für seine Arbeit benötigt der Betriebsrat von der Unternehmensleitung Hand-
lungsspielräume und Würdigung. Der Betriebsrat steht im Austausch mit der Personalabteilung und der Per-
sonalentwicklung. Bei der Untersuchung geplanter Personalentwicklungsmaßnahmen oder -instrumente 
achtet er als Betriebsrat zum Beispiel darauf, ob und wie sich eine Aktivität auf die zukünftige berufliche 
Entwicklung der Mitarbeiter auswirkt, ob und wie sie in der Personalakte Eingang findet und ob und wieweit 
sie die Auswahl der Mitarbeiter beeinflusst. Herr Dönig versucht dabei immer, vor allem auch die positiven 
Effekte von Tools oder Maßnahmen zu sehen. Bei allen Entscheidungen achtet er besonders auf die Aspek-
te Persönlichkeitsschutz, Vertraulichkeit und Zugriffsregelungen.  
Herr Dönig sieht eine hohe Identifikation der Mitarbeiter mit dem Unternehmen. Der Eigenanspruch ist seiner 
Meinung nach sehr hoch. Die Mitarbeiter wollen gute Leistung erbringen, sie wollen zum Beispiel guten 
Kundenservice bieten. Dabei erkennen die Mitarbeiter den Zusammenhang zwischen guter Leistung und 
Weiterbildung.  
Als Betriebsrat will Herr Dönig die Rechte der Mitarbeiter bewahren und durchsetzen. Er will Veränderungen 
begleiten und die Wünsche der Mitarbeiter aufnehmen, umsetzen und an die entsprechenden Stellen wei-
tergeben. Herr Dönig sieht dabei eine starke betriebswirtschaftliche Verantwortung des BR, die Weiterbil-
dung so auszurichten, dass ein sinnvolles Kosten-Nutzen-Verhältnis gewahrt wird. Die Kosten der Weiterbil-
dung im Unternehmen insgesamt werden vom Betriebsrat nicht hinterfragt. Er sieht dies als Aufgabe der 
Unternehmensleitung.  
 
Zusammenfassung Interview 4 (SH) – Anforderungsanalyse 
Unternehmen: VR Bank Südpfalz  
Datum/Zeit/Ort: 27. November 2015, 09:00 Uhr – 10:30 Uhr, Gebäude der VR Bank Südpfalz in Landau  
Gesprächspartner: Sabine Heil (SH), Führungskraft  
 
Frau Heil ist seit 1999 in der VR Bank Südpfalz beschäftigt und seit 2007 als Führungskraft tätig. Der 
Schwerpunkt des Gesprächs lag auf der Rolle als Führungskraft. Im Gespräch wurde jedoch deutlich, dass 
Frau Heil als ehemalige Mitarbeiterin und auch heute als Führungskraft selbst Teilnehmerin von Weiterbil-
dungsmaßnahmen war und ist. Diese Erfahrungen fließen in ihre Antworten ein.  
Frau Heil bewertet die Lernkultur in der VR Bank Südpfalz als sehr positiv. Sie hebt besonders den offenen 
und konstruktiven Umgang mit Fehlern hervor. Lernen im Unternehmen wird gesehen als etwas, das Spaß 
macht, jung und geistig fit hält. Sie unterstreicht die Erwartungshaltung des Unternehmens, dass die Mitar-
beiter eine hohe Lernbereitschaft einbringen.  
Für Frau Heil ist Personalentwicklung eine klare Führungsaufgabe. Die Problematik, durch die Weiterent-
wicklung eines Mitarbeiters im Team entstehende Lücken neu besetzen zu müssen, sieht sie durchaus. Sie 
ist jedoch der Meinung, dass diese durch passende Strategien und Strukturen bewältigbar ist und der Ent-
wicklungsaufgabe der Führungskräfte nicht im Wege stehen sollte.  
Die umfassende Kenntnis der Lern- und Entwicklungsangebote ist für Frau Heil für die Beratung der Mitar-
beiter sehr wichtig. Als Führungskraft will sie den Mitarbeitern Zeit und Raum lassen für ihre Entwicklung und 
die inhaltliche Auseinandersetzung mit den einzelnen Themen. Sie bietet praktische Hilfe an bei Bedarf, 
gemeinsames Üben, die Einrichtung von Lerngruppen und will die individuellen Bedürfnisse wahrnehmen 
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und erfüllen. Zugleich sieht sie auch den Mitarbeiter in der Pflicht, sich auf seine Weiterbildungsmaßnahmen 
sorgfältig vorzubereiten und umzusetzen.  
Als entscheidend für den Lernerfolg bewertet sie darüber hinaus die Transferorientierung. Gelerntes sollte 
möglichst sofort im Arbeitsprozess umgesetzt werden, um einen nachhaltigen Effekt zu erreichen. Lernerfol-
ge sieht Frau Heil dementsprechend stark in der beruflichen Praxis, durch Beobachtung oder Selbstein-
schätzung des Mitarbeiters.  
 
Zusammenfassung Interview 5 (ME)– Anforderungsanalyse 
 Unternehmen: VR Bank Südpfalz  
Datum/Zeit/Ort: 27. November 2015, 10:45 Uhr – 12:00 Uhr, Gebäude der VR Bank Südpfalz in Landau  
Gesprächspartner: Marco Eck (ME), Mitarbeiter 
 
Marco Eck wurde befragt als Mitarbeiter der VR Bank Südpfalz. Er ist seit sechs Jahren im Unternehmen. Er 
ist gegenüber Weiterbildung sehr positiv eingestellt und hat selbst bereits eine intensive Weiterbildungskarri-
ere durchlaufen 
Er zeigte hohe Erwartungen an die Bildungsmöglichkeiten im Unternehmen. Er kennt sich in den Angeboten 
und den Entwicklungsmöglichkeiten der VR Bank Südpfalz sehr gut aus. Sich aktiv zu informieren erkennt er 
als Holschuld der Mitarbeiter. Den Weiterbildungsprozess selbst kann er nur bedingt beeinflussen, da zum 
Beispiel viele Themen Pflichtschulungen sind, die er absolvieren muss. Er kann jedoch auch eigene Lernin-
teressen verfolgen.  
Zur Vorbereitung nutzt er fachliche Unterlagen und verschafft sich eine Übersicht über die zu bearbeitenden 
Themen. Die Zeit für solche Lernaufgaben verortet Herr Eck dabei in der Freizeit, zum Beispiel am Wochen-
ende in Eigenengagement. Er sucht das Gespräch mit dem Vorgesetzten, um die Erwartungen der Füh-
rungskraft kennenzulernen und die eigenen Handlungsfelder zu definieren.  
Im Seminar ist es Herrn Eck sehr wichtig, dass das Schulungskonzept auf die jeweilige Gruppe zugeschnit-
ten ist. Er erwartet klare Antworten und empfindet ein Skript oder schriftliche Unterlagen als hilfreich. Freude 
bereitet ihm das Lernen, wenn er in einer angenehmen Gruppe lernen kann. Dabei wünscht er sich einen 
aktiven Lerndialog im Sinne einer Interaktion mit Trainer und Gruppe. So möchte er sich einbringen können, 
eigene Entscheidungen treffen und eine aktive Rolle übernehmen. 
Ein schneller Praxiseinsatz des Gelernten ist ihm wichtig sowie die Möglichkeit, Rückfragen an den Trainer 
oder an Kollegen stellen zu können. Werden die gelernten Inhalte nicht innerhalb kürzester Zeit im Alltag 
verwendet, vergisst Herr Eck sie schnell wieder. Die Interaktion mit der Führungskraft bewertet Herr Eck als 
sehr positiv. Nach Sicht von Herrn Eck sollten die Führungskraft und das Unternehmen die Rahmenbedin-
gungen für die Weiterbildung schaffen, zum Beispiel durch die Bereitstellung der Seminare, von Zeit oder 
von Projekten. Für den eigenen Lernerfolg ist jedoch nach Herrn Eck zu über 90 Prozent jeder selbst ver-
antwortlich. Einen Einfluss des Trainers sieht er ebenfalls als gegeben.  
 
Zusammenfassung Interview 6 (AA) – Anforderungsanalyse 
Unternehmen: VR Bank Südpfalz 
Datum/Zeit/Ort: 27. November 2015, 13:00 Uhr – 14:30 Uhr, Gebäude der VR Bank Südpfalz in Landau  
Gesprächspartner: Annette Arand (AA), interne Trainerin 
 
Annette Arand ist seit anderthalb Jahren bei der VR Bank Südpfalz beschäftigt. In ihrer Rolle als interne 
Trainerin und Coach betreut sie die Führungskräfte der Bank.  
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Als besondere Herausforderung sieht sie die Abwägung der Interessen der Bank gegenüber den Interessen 
der Coachees. Auch die Geheimhaltung ist für sie entscheidend. Aus den Gesprächen mit den Coachees 
gibt sie nur Empfehlungen an die Unternehmensleitung weiter.  
Von der Unternehmensleitung benötigt sie Verbindlichkeit und ein klares Committment, dass von ihr vorge-
schlagene Maßnahmen bei Zustimmung der Unternehmensleitung auch umgesetzt werden können. Zudem 
sollte das Management hohe Wertschätzung für Weiterbildung und Entwicklung im Unternehmen kommuni-
zieren. 
Bei der Umsetzung von Maßnahmen arbeitet Frau Arand eng mit der Personalentwicklungsabteilung zu-
sammen. Von den Teilnehmern erwartet Frau Arand, dass sie sich auf die Maßnahme einlassen und sich 
Zeit nehmen.  
In der Umsetzung versucht Frau Arand durch regelmäßiges Nachfragen und Erinnern Verbindlichkeit zu 
erreichen. Sie will den Führungskräften helfen, "aus der Komfortzone herauszukommen". Sie reflektiert mit 
ihnen die gemachten Erfahrungen und die Ergebnisse. Den Erfolg ihrer durchgeführten Maßnahmen kann 
Frau Arand nicht messen. Sie kann ihn jedoch erkennen und beobachten, besonders im jeweiligen Einzelfall.  
Aus ihrer Sicht ist Weiterbildung dann erfolgreich, wenn sie als nützlich erkannt wird. Die Teilnehmer müssen 
einen klaren Mehrwert erkennen. Durch die Maßnahme müssen sie einen direkten Erkenntnisgewinn reali-
sieren können. Das Gelernte soll darüber hinaus auch zeitnah anwendbar sein.  
 
Erkenntnisse und Anpassungen nach der ersten Interviewrunde 
Die Gesprächssituation bei den Interviews in der VR Bank Südpfalz erwies sich als angenehm. Der offene 
Leitfaden war hilfreich, um den Gesprächen eine klare Richtung zu geben, und ließ dennoch Anpassungen 
und thematische Ausflüge leicht zu. Während der Interviews wirkte der Kontakt zwischen Interviewer und 
Befragten sicher auf die Gesprächssituation ein. Alters- und Geschlechtsunterschiede, aber auch Sympathie 
und Antipathie wirkten auf die Erhebungssituation ein. Dies ist jedoch "weder technisch noch methodisch 
kontrollierbar" (Meuser/Nagel 1991:451). Über eine einheitliche Einleitung und gleiches Interviewsetting 
(Raum, Zeit, Aufnahmemodus, Kleidung) wurde versucht, möglichst gleiche Gesprächsbedingungen herzu-
stellen. 
Während und nach jedem Interview wurden die unmittelbaren Eindrücke und Erkenntnisse als inhaltliche 
Notizen festgehalten. Erste augenscheinliche Phänomene wurden gesondert notiert, um diese ggf. im 
nächsten Interview beobachten oder gezielt erfragen zu können. Dies waren zum Beispiel die im Interview 
ME stark geäußerte "Nutzenerwartung" sowie das "Kümmern" und das große "Verantwortungsgefühl gegen-
über dem Mitarbeiter" bis hin zur Übernahme einer Elternfunktion im Interview SH. Mit diesen Phänomenen 
wurde als vage Hypothesen umgegangen. In der Annahme, dass sie relevant sein könnten, wurde entschie-
den, diese zu verfolgen (Strübing 2008:21). 
Die geführten Interviews wurden anschließend wortgenau transkribiert. Dabei wurde auf den Dienstleister 
Transkripto zurückgegriffen. In der Korrektur und Finalisierung der Transkription wurden Füllwörter, Verspre-
cher, Unterbrechungen etc. gelöscht. Die Stimmlage sowie "nonverbale oder parasprachliche Elemente" 
wurden in der Interpretation nicht berücksichtigt (Meuser/Nagel 1991:455). Für jedes Interview wurde die 
oben dargestellte strukturierte Zusammenfassung geschrieben, die dann an die Interviewten zurückgespie-
gelt wurde zur Prüfung, ob die aufgenommenen Schwerpunkte im Einklang mit den Intentionen des Befrag-
ten sind. 
Nach einer ersten Auswertung des transkribierten Materials wurden die Interviewleitfäden für die zweite In-
terviewrunde angepasst, um Phänomene und Aspekte vertiefen oder Lücken schließen zu können. Im Falle 
der Stakeholderkategorie "interne Trainer" wurde beschlossen, neben der hauptberuflichen Trainerin der VR 
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Bank Südpfalz, die diese Aufgabe in Vollzeit ausfüllt, im AWM eine Person zu befragen, die die Trainerauf-
gabe als Nebentätigkeit ausführt. Bei der Gruppe der Geschäftsführung war CO als Vorsitzender der Ge-
schäftsführung bei der VR Bank Südpfalz befragt worden. Bei AWM wurde der Modus gewechselt zu einem 
Mitglied der Geschäftsführung. Andere Auswahlkriterien wurden beibehalten. So erschien die Befragung des 
Betriebsratsvorsitzenden als sinnvoll, da bei KD ein umfassender und tiefer Blick auf das Weiterbildungsge-
schehen beobachtet werden konnte. Auch beim AWM wurde darauf geachtet, dass der Vorsitzende des 
Personalrats befragt werden konnte. 
Die Interviews beim AWM wurden analog der ersten Interviewrunde transkribiert. Anschließend wurden alle 
Interviews mehrstufig kodiert. 
 
Zusammenfassung Interview 7 (FG) – Anforderungsanalyse 
Unternehmen: Abfallwirtschaftsbetrieb München (AWM) 
 Datum/Zeit/Ort:11. Februar 2016, 12:00 Uhr – 13:00 Uhr, Gebäude des AWM in München  
Gesprächspartner: Frank Groß (FG), Personalentwickler  
 
Frank Groß ist seit 15 Jahren im AWM tätig. Er konnte selbst intern im Rahmen seiner eigenen Personal-
entwicklung in den Personalbereich wechseln und sich dort mit zahlreichen Weiterbildungsmaßnahmen pro-
fessionalisieren.  
Weiterbildung ist nach Einschätzung von Herrn Groß im AWM sehr wichtig. Es besteht eine hohe Bereit-
schaft, Kosten zu übernehmen und Maßnahmen zu genehmigen oder selbst spezifische Angebote für die 
Mitarbeiter zu entwickeln, die die Besonderheiten des AWM berücksichtigen. Diese Haltung bewertet Herr 
Groß als sehr positiv.  
Von Seiten der Personalentwicklung aus versucht Herr Groß über Information, Überzeugung und Beteiligung 
die Mitarbeiter frühzeitig und sanft auf kommende Veränderungen vorzubereiten und sie für die neuen An-
forderungen fit zu machen. Konkrete Ansätze zu Bildungsmaßnahmen entwickelt Herr Groß im Dialog mit 
den Führungskräften. Ausgehend von der strategischen Planung weist er dort auf Bildungsbedarf oder 
kommunikative Anforderungen hin. Herr Groß stellte heraus, dass es für die Umsetzung besonders wichtig 
ist, den Bedarf der Zielgruppen sorgfältig zu erfassen und die Zielgruppe genau zu kennen. Seiner Ansicht 
nach haben nur Maßnahmen Erfolg, die das Interesse der Zielgruppe treffen und sie direkt ansprechen. Ziel 
ist in jedem Fall, dass der Lernende die Inhalte am Arbeitsplatz erfolgreich umsetzen kann.  
Überprüft wird das im Bildungscontrolling. Dort greift Herr Groß auf bereits an anderer Stelle regelmäßig 
erhobene Zahlen und Daten zurück und interpretiert sie mit Blick auf die gelaufenen Bildungsmaßnahmen. 
Aus seiner Sicht besteht eine klare Erwartung der Geschäftsführung, die Weiterbildungsaktivitäten zu reflek-
tieren und deren Erfolg zu bewerten. Frank Groß sieht sich als Gestalter der Weiterbildung im AWM und 
schätzt insbesondere die kreativen, schaffenden Anteile seiner Tätigkeit. Kritisch sieht Herr Groß die hierar-
chische Positionierung der Personalentwicklung im Unternehmen und die starke Abhängigkeit von den Ent-
scheidungen mehrerer übergeordneter Ebenen. Er wünscht sich mehr Freiräume, mehr Mitsprachemöglich-
keiten zum strategischen Hintergrund und den Rahmenbedingungen des Weiterbildungsbereiches. 
 
Zusammenfassung Interview 8 (RM) – Anforderungsanalyse  
Unternehmen: Abfallwirtschaftsbetrieb München (AWM)  
Datum/Zeit/Ort:11. Februar 2016, 13:30 Uhr – 14:30 Uhr, Gebäude des AWM in München  
Gesprächspartner: Richard Matzke (RM), Führungskraft 
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Richard Matzke leitet im AWM den Bereich Wertstoff- und Problemstoffsammlung. Er ist seit Juni 1995 beim 
AWM beschäftigt. Als Führungskraft ist er von den Weiterbildungsangeboten und den Personalentwick-
lungsmöglichkeiten des AWM überzeugt. Besonders, dass die Lernangebote speziell auf das Unternehmen 
und die Bedürfnisse der Mitarbeiter zugeschnitten sind, bewertet er als sehr positiv.  
Herr Matzke ist der Meinung, dass die Mitarbeiter hohe Erwartungen gegenüber den Weiterbildungsmöglich-
keiten hegen. Er erwartet jedoch auch umgekehrt, dass die Mitarbeiter diese Angebote schätzen und etwas 
dafür tun. Herr Matzke erwartet von den Mitarbeitern, dass sie sich auf die Schulung einlassen und das 
Thema ernst nehmen.  
Entscheidend für die Beurteilung des Lernerfolges ist für ihn die Anwendung in der Praxis. Als Indikatoren 
nutzt er dazu Kennzahlen wie die Fehlerquote oder Kundenbeschwerden. In seiner Rolle als Führungskraft 
kann er positiv auf den Transfer einwirken, indem er regelmäßig nachfragt und den Mitarbeiter immer wieder 
erinnert. Nimmt er erfolgreiche Lern- und Transferprozesse wahr, spricht er den Mitarbeiter auf seine positive 
Veränderung an und zeigt ihm seine Anerkennung dieser Leistung. Er ist überzeugt, dass Anerkennung ein 
großer Motivationsfaktor für die Mitarbeiter ist.  
Herr Matzke ist überzeugt, dass er als Führungskraft Vorbildwirkung besitzt. Für ihn ist es wichtig, Offenheit 
für Weiterbildung zu zeigen, kritikfähig zu sein und eine vertrauensvolle Atmosphäre zu schaffen, in der sei-
ne Mitarbeiter auch kritische Themen ansprechen können. Von der Personalentwicklung benötigt er als Un-
terstützung die Bereitstellung geeigneter Rahmenbedingungen für die Bildungsmaßnahmen. Zudem schätzt 
er den Blick von außen und wünscht sich, dass der Personalentwickler seinen Bereich gut kennt und ver-
steht. Nur dann kann er ihm neue Ideen und Anregungen mitgeben.  
Er selbst war lange Zeit auch als Trainer tätig. Er ist der Meinung, dass die Trainer großen Einfluss auf den 
Lernerfolg haben. Für ihn ist es wichtig, in einer Schulung die Inhalte möglichst interessant und praxisnah zu 
vermitteln. Ein dialogischer Lehrstil mit hoher Beteiligung und persönlicher Ansprache der Teilnehmer ist für 
ihn sehr positiv. Besonders kritisch sieht Richard Matzke Schulungen, die verpflichtend angeordnet werden. 
Hier sieht er wenig Erfolgschancen und kennt auch aus eigenem Erleben große innere Widerstände.  
 
Zusammenfassung Interview 9 (AE) – Anforderungsanalyse  
Unternehmen: Abfallwirtschaftsbetrieb München (AWM)  
Datum/Zeit/Ort:12. Februar 2016, 8:30 Uhr – 9:30 Uhr, Gebäude des AWM in München  
Gesprächspartner: Andreas Ebenau (AE), Mitarbeiter 
 
Andreas Ebenau ist seit 11 Jahren im AWM beschäftigt und seither als Sachbearbeiter im Personalbereich 
tätig. Er steht der Weiterbildung sehr offen gegenüber und nimmt die Angebote des AWM aktiv wahr. Be-
sonders attraktiv sind für ihn Themen, die ihn in seiner täglichen Arbeit direkt unterstützen, sein bestehendes 
Wissen erweitern oder im Bereich der Persönlichkeitsentwicklung angesiedelt sind. Den größten Nutzen aus 
einem Bildungsangebot kann er dann ziehen, wenn er sich freiwillig und selbstmotiviert für eine Teilnahme 
entscheiden kann.  
Für Planung und Anmeldung zur Weiterbildung wünscht sich Herr Ebenau mehr Flexibilität, kürzere Pla-
nungshorizonte und einen geringeren Verwaltungs- und Freigabeaufwand. Als positiv bewertet er, dass in 
der Regel die Teilnehmergruppen sehr homogen sind und ein für ihn sehr gewinnbringender Austausch ent-
steht. Der Dozent ist für ihn der wichtigste Faktor für ein interessantes und angenehmes Seminar. Neben 
dem Fachwissen kommt es für ihn dabei auch auf einen aktivierenden Lehrstil mit Humor und vielen Praxis-
beispielen an.  
 187 
Herr Ebenau beteiligt sich gern an Gruppenarbeiten o. ä., seine Bereitschaft hängt jedoch von seinem 
Kenntnisstand und dem Gefühl der Sicherheit ab. Schulungsunterlagen nutzt Herr Ebenau als Nachschla-
gewerk, in dem er später, wenn ein konkreter Fall in seiner Praxis vorkommt, Inhalte und Vorgehen noch 
einmal nachlesen kann. Er weist dabei auf die Problematik der Aktualität und der damit verbundenen Rich-
tigkeit der Informationen hin.  
Die Rolle der Führungskräfte im Bildungsmanagement schätzt Herr Ebenau als sehr wichtig ein. Zum einen 
in der Entscheidung, welche Aspekte des Gelernten im Team umgesetzt werden sollen, aber auch in der 
Wertschätzung der Arbeitsleistung, der Argumentation zur Notwendigkeit bestimmter Weiterbildung, der 
Würdigung von Weiterbildungsbereitschaft sowie der Sicherstellung reibungsfreier Teamarbeit. 
 
Zusammenfassung Interview 10 (EK) – Anforderungsanalyse 
Unternehmen: Abfallwirtschaftsbetrieb München (AWM)  
Datum/Zeit/Ort: 12. Februar 2016, 10:00 Uhr – 11:00 Uhr, Gebäude des AWM in München  
Gesprächspartner: Erika Kerner (EK), Vertreterin des Managements 
 
Die Abteilungsleiterin Erika Kerner leitet mehrere technische Bereiche des AWM und stand der Untersu-
chung als Vertreterin des oberen Managements zur Verfügung. Sie ist seit sieben Jahren im AWM beschäf-
tigt.  
Für Frau Kerner ist die Förderung und Entwicklung der Mitarbeiter eine der wichtigsten Führungsaufgaben. 
Sie erwartet von ihren unterstellten Führungskräften explizit, dass sie in einem gemeinsamen Führungsstil 
agieren und die Mitarbeiter aktiv fördern. Dazu stellt sie ihnen gerne Schulungen, Teamentwicklungsmaß-
nahmen und Coachings zur Verfügung. 
Frau Kerner pflegt den bei der LHM üblichen kooperativen Führungsstil. Sie empfindet eine hohe Verantwor-
tung für ihre Mitarbeiter. 
Neben fachlichen Fortbildungen ist es für Frau Kerner auch wichtig, dass die Mitarbeiter auch an Soft-Skill-
Themen teilnehmen können, um ihre Persönlichkeit und ihr soziales Umfeld zu reflektieren und neue Netz-
werke zu knüpfen. Erfolge der Bildungsaktivitäten sieht Frau Kerner in positivem Kundenfeedback, Aus-
zeichnungen, Gutachten und Wahrnehmung in der Öffentlichkeit sowie in einem starken Rückgang an Be-
schwerden und Krankheitstagen. Unterstützen kann sie den Lernerfolg durch eine klare strategische Orien-
tierung der Mitarbeiter und echtes Verständnis für die jeweilige Aufgabe oder Situation.  
Als mögliche Optimierung wünscht sich Frau Kerner mehr Flexibilität und Aktualität in der Planung der Schu-
lungsthemen und die Möglichkeit, neue Wege zu gehen. Sie wünscht sich mehr Gestaltungsfreiheit sowie 
Optionen, Mitarbeiter individuell zu fördern und zu entwickeln. Zwangsfortbildungen sieht Frau Kerner sehr 
kritisch. 
Kritisch sieht Frau Kerner die Veränderungsbegleitung. Diese sollte die Ängste der Mitarbeiter stärker be-
rücksichtigen, die Veränderungsgeschwindigkeit den persönlichen Möglichkeiten anpassen und Gestal-
tungsspielraum für die Mitarbeiter eröffnen. 
 
Zusammenfassung Interview 11 (SP) – Anforderungsanalyse 
Unternehmen: Abfallwirtschaftsbetrieb München (AWM)  
Datum/Zeit/Ort:12. Februar 2016, 11:30 Uhr – 12:30 Uhr, Gebäude des AWM in München 
Gesprächspartner: Sigrid Pickhardt, Personalratsvorsitzende 
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Sigrid Pickhardt ist seit 25 Jahren im AWM beschäftigt und heute als Vorsitzende des Personalrats (Be-
triebsrats) tätig. Sie befürwortet Weiterbildung und Weiterentwicklung der Mitarbeiter stark. Sehr gut bewer-
tet sie die fachliche Fortbildung im Unternehmen.  
An Instrumenten und Methoden des Bildungsmanagements ist ihrer Meinung nach im AWM alles vorhanden. 
Allerdings werden diese noch nicht gewinnbringend eingesetzt. Frau Pickhardt wünscht sich eine stärker 
strategische Ausrichtung der Maßnahmen und eine bessere Orientierung am unternehmerischen als am ad-
hoc-Bedarf der Führungskräfte. 
Große Unterschiede sieht Frau Pickhardt zudem zwischen der Verwaltung und den operativen Bereichen. In 
der Verwaltung wird eher strategisch vorgegangen, wird eher nach Changemanagement-Ansätzen agiert. Im 
Operativen bemängelt sie die geringe Einbindung der Betroffenen. Die Lernenden sollten stärker den per-
sönlichen Nutzen einer Bildungsmaßnahme vermittelt bekommen. So könnten nach Frau Pickhardt Begeis-
terung und Motivation gesteigert und das Beharrungsvermögen verringert werden. Dies wäre für sie auch 
der größte Nutzen, den der AWM aus den Weiterbildungsmaßnahmen ziehen kann.  
Die Kosten für eine Bildungsmaßnahme hinterfragt der Personalrat nicht, da diese Gelder im AWM freigege-
ben sind. Ein Bildungscontrolling erfolgt nur auf quantitativer Ebene im Sinne eines Abbildens der gelaufe-
nen Maßnahmen. Eine qualitative Bewertung der durch die Maßnahmen erzielten Effekte erfolgt nicht.  
Sie wünscht sich eine stärkere Berücksichtigung der Zielgruppen in der Konzeption, klare Messungen oder 
Befragungen vor, während und nach einer Maßnahme sowie eine echte Handlung bzw. Reaktion, wenn in 
der Nachbetrachtung herauskommt, dass die gewünschten Ziele nicht erreicht wurden. Zudem fehlt die ver-
bindliche Beteiligung der Führungskräfte im Lern- und Transferprozess. 
 In der Zusammenarbeit mit Unternehmensleitung, Führungskräften und Mitarbeitern ist für Frau Pickhardt 
der vertrauensvolle Umgang sehr wichtig. Ihrer Meinung nach fehlt eine positive Fehlerkultur. Aktuell wird mit 
Fehlern nicht offen und lösungsorientiert umgegangen. 
 
Zusammenfassung Interview 12 (HT) – Anforderungsanalyse 
Unternehmen: Abfallwirtschaftsbetrieb München (AWM) 
Datum/Zeit/Ort: 12. Februar 2016, 13:00 Uhr – 13:30 Uhr, Gebäude des AWM in München  
Gesprächspartner: Havva Tözer (HT), interne Trainerin 
 
Havva Tözer leitet im AWM das Vergabewesen und schult regelmäßig Mitarbeiter verschiedener Abteilungen 
und Hierarchiestufen über Vergabewege und das korrekte Vorgehen. Sie schult mit großem Interesse und 
Leidenschaft und hat nachvollziehbar Spaß in ihrer Trainerrolle. Sie sieht sich als Mitbegleiter, der Fragen 
beantwortet und Wissen vermittelt.  
Wichtig ist aus ihrer Sicht, die Inhalte auf das Informationsbedürfnis der Teilnehmer anzupassen. Sie ver-
sucht möglichst praxisnah zu schulen und nicht zu viel Theorie zu vermitteln. Sie baut Medienwechsel in ihre 
Schulungen ein, zeigt Schritte direkt in der IT-Anwendung oder lässt die Teilnehmer Teile direkt selbst um-
setzen. Dialog und Diskussionen in der Gruppe empfindet sie als sehr gewinnbringend, muss sie jedoch 
auch manchmal unterbrechen, wenn sie zu lang oder zu emotional werden. 
 Passive Teilnehmer versucht sie direkt einzubeziehen, zu fragen und zum Mitmachen zu animieren. Ist dies 
nicht möglich, konzentriert sich Frau Tözer auf die anderen, interessierten Lerner. 
Ergebnisse ihrer Schulungen erhält Frau Tözer zum Teil aus dem mündlichen Feedback der Teilnehmer. 
Zum großen Teil bemerkt sie den Lernerfolg jedoch aufgrund der korrekt abgelieferten Bestellanforderungen 
und geringerer Fehlerquoten. Manche Teilnehmer stellen nach der Schulung auch immer wieder Fragen. 
Frau Tözer bezieht viel Motivation aus diesen positiven Ergebnissen. Vom Bildungsmanagement benötigt 
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Frau Tözer organisatorische Unterstützung – Teilnehmer anmelden, Schulungsangebot kommunizieren, 
Räumlichkeiten bereitstellen. 
 
Nach diesem Interview wurde die Befragungsphase vorerst beendet. Weitere Interviews waren jedoch expli-
zit möglich, wenn der Auswertungsprozess dies verlangte, um Lücken im Datenmaterial zu schließen. 
 
Kodieren des Datenmaterials 
In der Analyse des Datenmaterials im Stil der Grounded Theory wurde mit der Methode der expliziten ad-
hoc-Kodierung gearbeitet. Das Kategorienschema wurde dabei schrittweise aufgebaut (Alheit 1999:14). Es 
ergab sich direkt aus den Daten. 
Durch das Kodieren als mehrstufiges Auswertungsverfahren wurde ein interpretativer Zugang zu den erho-
benen Daten geschaffen (Strübing 2008:18f.) Dabei wurde ein dreistufiger Kodierprozess eingehalten, um 
die entwickelten Konzepte systematisch zu dimensionalisieren (Strauss 1991b:41ff.). Durch ständiges Ver-
gleichen, systematische Befragung der Daten auf Unterschiede und Ähnlichkeiten sowie die Ausarbeitung 
der Spezifika einzelner Phänomene und Konzepte (Strübing 2008:18f.) konnten schlüssige Beziehungen 
zwischen den datenbasierten Phänomenen erarbeitet werden. 
 
a) offenes Kodieren 
Beim offenen Kodieren wurde das explizierte Kontextwissen im Sinne eines sensibilisierenden Konzepts 
gezielt genutzt und das Materials unter bestimmten Perspektiven analysiert (Alheit 1999:15). Ziel war das 
Aufbrechen der Daten, das analytische Herauspräparieren einzelner Phänomene und deren Eigenschaften 
(Strübing 2008:20). Dazu wurden die Daten in Absätze, Sätze und Sinneinheiten bis hin zu einzelnen Wör-
tern zerlegt und hinterfragt. Gefundene Phänomene wurden systematisch mit den Phänomenen und deren 
Ausprägungen in anderen Kontexten, bei anderen Interviewpartnern sowie dem anderen Unternehmen ver-
glichen. 
Das Sampling sollte möglichst viele relevante Konzepte hervorbringen, um vielfältige Eigenschaften und 
Dimensionen entwickeln zu können als "Maximierung potentieller Lesarten und Perspektiven" (Strübing 
2008:31). Nach den ersten sechs Interviews wurden die bis dato gesammelten Phänomene gesichtet und 
entschieden, welche Aspekte in den nächsten Interviews besonders berücksichtigt werden sollten, da sie 
große inhaltliche Dichte aufwiesen und sich als erste Konzepte eignen könnten. Das waren zum Beispiel 
Phänomene wie "klare Nutzenerwartung", "Wunsch nach Anerkennung" oder "Angst und Unsicherheit durch 
unklare Zukunft". 
 
Nach zwölf geführten Interviews konnten insgesamt 8075 Sinneinheiten extrahiert werden, die eine Vielzahl 
von Phänomenen repräsentierten. Durch inhaltliche Analyse und den permanenten Vergleich, konnten erste 
Konzepte erstellt werden, in denen Phänomene gleicher oder ähnlicher Ausrichtung als Sinneinheit zusam-
mengefasst werden konnten (Ruge 2009:12). So entstanden zunächst 367 Phänomene und erste Konzepte, 
die die Basis für die weitere Analyse bildeten. Damit war eine große Bandbreite an Aspekten und datenba-
sierten Inhalten gegeben. Die Auswertung nach Häufigkeit ergab einen guten Anhalt, welche Phänomene 
und erste Konzepte besonders große Bedeutung besitzen könnten. Zudem wurden 47 Phänomene und ers-
te Konzepte in allen zwölf Interviews identifiziert. Dies wurde ebenfalls als Hinweis auf deren Bedeutsamkeit 
gewertet. 
Diese Vielzahl an Phänomenen und ersten Konzepten wurde anschließend tiefer analysiert. Einzelne Phä-
nomene wurden aufgrund ihrer mangelnden Dichte oder Unspezifität fallengelassen. Andere erwiesen sich 
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in ihren Eigenschaften und deren Dimensionen als besonders ergiebig. Durch Vergleichen sowie das Identi-
fizieren von Gemeinsamkeiten und Unterschieden konnten schließlich 22 Konzepte entwickelt werden, die 
diese Phänomene aufnehmen und erste Beziehungen herstellen. Innerhalb der Konzepte wiesen die Phä-
nomene große Nähe und enge Bezüge auf. Die Konzepte untereinander sollten möglichst klar abgrenzbar 
und unterschiedlich sein. In dieser Phase konnten zudem auch zahlreiche konkrete Anforderungen an be-
triebliche Bildung direkt aus den Daten entnommen werden. Diese wurden den jeweiligen Konzepten zuge-
ordnet. 
 
In einem nächsten Schritt wurden dann die Eigenschaften und Besonderheiten der 22 Konzepte ausgearbei-
tet. Dabei wurde darauf geachtet, möglichst alle Facetten herauszuarbeiten (Strübing 2008:22) und immer 
wieder die Originaldaten heranzuziehen. W-Fragen wie "Wer agiert?", "Was passiert?", "Warum passiert 
es?", "Wie wird es empfunden?", "Welche Qualitäten?" erwiesen sich als hilfreich für den vertieften Zugang 
zu den Daten. Besonders Wert wurde auf die Dimensionalisierung gelegt, indem zum Beispiel für das Kon-
zept "Bedarf" Dimensionen wie "sich selbst bewusst - nicht bewusst", zur Stärke "als stark empfunden - als 
schwach empfunden" oder bei der Identifikation "selbst empfunden - von außen herangetragen" entwickelt 
wurden. Es entstand so jeweils ein bipolarer Möglichkeitsraum mit konkreten empirischen Ausprägungen 
(Strauss/Corbin 1996:43). Auch von Strauss und Corbin empfohlene "weithergeholte Vergleiche" 
(Strauss/Corbin 1996:69f.) konnten vorgenommen werden. So wurden die in den Daten mehrfach auftreten-
de Elternrolle mit der Rolle einer Führungskraft verglichen und die Rolle in einem Unternehmen der Rolle in 
einem Theaterstück gegenübergestellt. Neben möglichen Dimensionen und Ausprägungen, traten dabei 
auch vielfach schon Beziehungen und Zusammenhänge zu Tage, entweder innerhalb eines Konzeptes oder 
zwischen Konzepten. Durch Beziehungen wie "Unwissen ➔ Defizitempfinden ➔ Entwicklung eines Bedarfs 
nach Weiterbildung" oder "Verbesserung nach Weiterbildung ➔ Lob durch den Vorgesetzten ➔ positive 
Emotionen" konnten zentrale Aspekte erkannt werden. 
Am Ende des offenen Kodierprozesses wurden die identifizierten Phänomene zum einen zusammengetra-
gen. Zum anderen wurden sie jedoch auch den einzelnen Personen zugeordnet. In der Verteilung der Phä-
nomene und ihrer jeweiligen Häufigkeit sollten Unterschiede zwischen Personen und Stakeholdergruppen 
überprüft werden. Ziel war es, eine Phänomen-Landkarte für jede Stakeholdergruppe zu erhalten, die dann 
auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten hin untersucht werden könnten. 
 
Betrachtung nach Stakeholdergruppen 
In den Interviews berichteten die Befragten über ihre Erfahrungen mit der betrieblichen Weiterbildung. Dabei 
erzählten sie aus einer persönlichen, individuellen Perspektive. Die formulierten Meinungen, Erkenntnisse, 
Erfahrungen und die wiedergegebenen Beispiele zeigten Unterschiede im Erleben, aber auch viele Gemein-
samkeiten. Letzteres betrifft zum Beispiel das Erleben der Aktionsmöglichkeiten im System des Unterneh-
mens. 
Einerseits nehmen sich die Akteure selbst und die anderen klar als Einzelperson wahr, als Individuen. Für 
sie bedeutet Weiterbildung immer "ganz viel Eigenes, eigene Persönlichkeit" (ME P00:42:35). Sie nehmen 
auch klar Unterschiede zwischen den verschiedenen Personen wahr ("Herr Limbach hätte hier andere Ant-
worten gegeben" AA P01:01:09, "sind wir ja auch unterschiedliche Menschen" AA P01:01:27, "je nach Typ" 
EK P00:55:03). Diese Vorstellung fließt in den Arbeitsalltag mit ein, zum Beispiel in das gegenseitige Ver-
ständnis ("Feedback hat oftmals ganz individuelle Gründe" FG P00:31:34) oder in den Umgang miteinander 
("es braucht jeder ein bisschen eine andere Behandlung" EK P00:41:58).  
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Alle Akteure sind im Unternehmen gegen Lohn angestellt: "Am 15. gibt es Gehalt." (SH P00:43:26) Jeder hat 
über seinen Arbeitsvertrag bestimmte Aufgaben und eine bestimmte Rolle zugeteilt bekommen. Daraus ent-
stehen deutlich abgrenzbare Stakeholdergruppen, zum Beispiel Führungskräfte, Mitarbeiter oder Geschäfts-
führung. Hinzu kommt die Zuordnung zu einem Fachbereich, wie zum Beispiel der Personalentwicklung, und 
den damit verbundenen Aufgaben. Als Ausgleich für diese Leistung erhält jeder Beschäftigte einen Geldbe-
trag. Dies bedeutet, dass eine gewisse Verpflichtung besteht, die vereinbarte Leistung auch zu erbringen 
und ein gewünschtes Verhalten auch zu zeigen: "Das kann ich von dir fordern, weil du wirst dafür bezahlt." 
(SP P00:48:49) Für den Akteur bedeutet das eine gewisse Anpassungsleistung, er kann das Unternehmen 
jedoch auch wieder verlassen, wenn das Verhältnis zwischen nötiger Anpassung und persönlichem Nutzen 
für ihn nicht stimmig ist: "Natürlich muss sich das irgendwo lohnen und jeder kennt seinen Preis." (EK 
P00:14:50)  
Die gemeinsame Tätigkeit im gleichen Unternehmen wird als etwas Einendes erlebt. So haben die verschie-
denen Akteure bereits "Sachen gemeinsam durchlebt" (SP P00:43:26) und gemeinsam erreicht. "Wir sitzen 
alle in einem Boot." (EK P00:58:56) Alle Beteiligten sind Teil eines Systems (CO P00:14:57).  
Der Einzelne nimmt seine Rolle, die er dabei übernimmt, deutlich wahr ("in meiner jetzigen Funktion" SP 
P00:00:39). Besitzt eine Person mehrere Rollen im Unternehmen, bemüht sie sich um eine klare Trennung 
("in meiner Eigenschaft als Betriebsratsvorsitzender" KD P00:02:50 – "in meiner Eigenschaft als Mitarbeiter 
der Bank" KD P00:13:01, "unterscheide immer fein zwischen meiner Rolle Coach und als Berater, da passe 
ich auf" AA P00:12:56). Wichtig ist für die Personen, dass "erkennbar [ist,] in welcher Rolle ich jetzt gerade 
bin" (EK P00:17:49). Dabei wird die Rolle zur Abgrenzung von anderen genutzt, aber auch als zusammen-
fassendes Element, das Zugehörige zu einer Rolle eint ("durchaus auch repräsentativ für viele andere" KD 
P00:13:01). Stakeholder werden damit zu Gruppen, deren Mitglieder ähnliche Verhaltensmuster aufweisen. 
Die Übernahme einer solchen Rolle im Unternehmen ist nicht immer einfach. Läuft das Rollenbild der eige-
nen Persönlichkeit entgegen, wird die Übernahme als schwierig empfunden: "Wenn man ein kooperativer 
Mensch ist, ist man immer kooperativ. Also da dann die autoritäre Rolle zu spielen, musste ich erst trainie-
ren." (EK P00:18:14) Der Akteur wächst über die Zeit in die Rolle hinein ("ganz am Anfang, als ich neu war in 
dieser Rolle" FG P00:33:16, "üben" EK P00:18:14). Mit der Zeit wird das Ausfüllen der Rollenerwartungen 
einfacher: "Inzwischen kostet mich das jetzt nicht mehr viel Mühe." (EK P00:18:51) Dabei bestehen sowohl 
Notwendigkeit als auch Möglichkeit, die Rolle zu erfassen und auszugestalten. "Die Rolle muss man auch 
irgendwie verstehen." (FG P00:33:16). Jeder Akteur interpretiert sein Aufgabenfeld und seine Rolle darin 
("Wir sind Dienstleister, wir unterstützen das, wir beraten. Wir stellen den Rahmen zur Verfügung oder die 
Instrumente." FG P00:38:01). Dabei ist es wichtig, dass die Erwartungen an die Rollen klar sind und die Ak-
teure sie sicher ausfüllen können. Das gilt für alle Aspekte im Unternehmen, auch für Bildungsmanagement 
und Personalentwicklung ("Rollenklarheit zu haben der Akteure in dem Bildungsprozess" RO P00:14:50). 
Dabei steht die Rolle immer im unternehmerischen Kontext des Gesamtsystems, dessen sind sich die Akteu-
re bewusst: "Es geht nicht darum, meinen Willen durchzubringen." (EK P00:38:55)  
 
Die Akteure identifizieren sich häufig stark mit ihrer Rolle: "Wir tun alle in unserer Funktion und Positionen 
was wir können." (KD P01:17:05). Sie haben eine hohe Eigenmotivation, eigene Qualitätsstandards und eine 
Erwartungshaltung an sich selbst ("diesen Anspruch auch an sich selbst" KD P00:07:52). Sie interessieren 
sich für ihre Aufgabe und können sich ihr Thema "zum eigenen Anliegen machen" (EK P00:49:18) Dabei 
nehmen sie auch wahr, wenn die Rolle ein anderes Verhalten oder andere Befugnisse vorsieht, als wie sie 
selbst bevorzugen würden: "Die Personalentwicklung hat auch keinen Steuerungsauftrag. Ich würde ja so 
gerne, aber ich habe den Auftrag nicht." (SP P00:31:29) Die Person ist dann an die Rollenerwartungen ein 
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Stück weit gebunden, steht ihnen jedoch kritisch gegenüber: "Ich möchte als Führungskraft nicht immer nur 
fürsorglich sein für meine Mitarbeiter, sondern ich möchte auch mal andere Konsequenzen ziehen." (EK 
P00:31:02) Sie kann ihre Rolle für sich selbst auch umformen und sie so besser mit ihrem Selbstbild in Ein-
klang bringen: "Ich sehe mich mehr als Coach." (EK P00:23:14) Neben der Rolle, die Akteure im Rahmen 
ihres Arbeitsvertrages oder eines Amtes übernehmen, können sie auch weitere Rollen in einem anderen 
Sinne übernehmen, zum Beispiel, indem sie "bewusst den Advocatus Diaboli spielen" (RP P01:15:16). In 
diesem Fall wird versucht, über ein bestimmtes Verhalten und eine bestimmte Art der Kommunikation (kri-
tisch, hinterfragend, auf Schwachstellen hinweisend) die Diskussion über ein Thema zu beeinflussen.  
 
Die eigene Rolle und wie sie ausgefüllt wird, bietet für die Akteure auch Anlass zur kritischen Reflexion. Sie 
sind sich manchmal nicht sicher, ob sie für diese Rolle geeignet sind: "Kann ich für den Betriebsrat, für die 
Mitarbeiter etwas Positives erreichen oder soll da nicht jemand anderes an die Front?" (KD P00:38:56) Sie 
hinterfragen ihre Eignung auch, um ihre eigenen Fähigkeiten zu bestätigen ("wenn ich das nicht könnte, 
wäre ich total fehl am Platz" SH P00:13:03). Es wird klar unterschieden, wer welche Aufgabe innehat. Auch 
dies ist ein Moment, der Unterschiede zwischen den Akteuren konstituiert. Dies wird als Notwendigkeit an-
gesehen. In einem Vergleich zu einem Fußballtrainer: "Der würde niemals nur Stürmer kaufen, der würde 
auch immer einen Abwehrspieler holen, einen Torwart, einen Mittelfeldspieler." (CO P00:28:56) So werden 
bestimmte Aufgaben klar bestimmten Akteuren zugeordnet: "Da haben wir doch eine Abteilung dafür, die 
das macht" (RO P00:40:58), "Sie sind der Profi." (EK P00:55:03), "dafür ist das Topmanagement zuständig" 
(CO P01:09:00), "dafür sind wir ja da" (SP P00:17:59), "das ist die Aufgabe der Führungskräfte" (FG 
P00:40:24), "Aufgabe eines Trainers" (RM P00:37:17). 
 
Für die Stakeholdergruppe Betriebsrat stehen Kommunikation, Vertrauen und gute Zusammenarbeit mit der 
Geschäftsführung im Vordergrund. Sie wünschen sich regelmäßige Information und einen offenen Umgang. 
Die Erleichterung von Veränderungsprozessen und deren Zeitschiene sowie Verständnis, Reflexion und die 
Orientierung an der Unternehmensstrategie sind für beide Befragte sehr wichtig. Beide zeigen dabei ein 
gutes strategisches Verständnis. Ihre Rolle und die damit verbundenen Aufgaben als BR werden in beiden 
Interviews reflektiert. Befugnisse der Rolle, Hierarchie und Machtverhältnisse sind für die Betriebsräte ein 
wichtiges Thema. Ihren Einfluss sehen beide als hoch an, beschränken sich jedoch dabei auf mitbestim-
mungspflichtige Themen. Beide sind sehr engagiert und werben langfristig für Themen, die sie als positiv für 
die Mitarbeiter bewerten. Im Interview werden auch negative Aspekte und Emotionen im Zusammenhang mit 
Weiterbildung genannt. Die Mitarbeiter vor möglichen negativen Auswirkungen zu schützen, sehen beide 
Befragte als Hauptaufgabe. Dabei spielt besonders die Vertraulichkeit von Lernergebnissen eine große Rolle 
und die Frage, wie Ergebnisse künftig für die Personalauswahl genutzt werden. Beide sehen aber vor allem 
positive Aspekte, zum Beispiel persönlichen und beruflichen Nutzen und bessere Reflexion, Verständnis für 
Zusammenhänge und für die Situation anderer und die Möglichkeit, Anerkennung zu erhalten. Sie stehen 
der Weiterbildung sehr positiv gegenüber und wünschen sich für ihre Mitarbeiter vielfältige Entwicklungs-
möglichkeiten. Ihre eigenen Weiterbildungen erkennen beide als sehr wertvoll. Dabei stellen sie als Teil-
nehmer ähnliche Anforderungen wie normale Mitarbeiter. 
 
In beiden Interviews der Bildungsmanager/Personalentwickler werden die Phänomene Kommunikation und 
Feedback sehr häufig genannt. Verbindliche Ziele für die Bildungsaktivitäten finden sich ebenfalls unter den 
Top 20, ebenso wie nachgelagerte Reflexion und Transfer der Maßnahmen bis zum sorgfältigen Controlling. 
Die Vorbereitung der Bildungsmaßnahmen im Vorfeld sowie Unterstützung und Hilfe treten häufig auf. Ver-
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ständnis und das erfolgreiche Anwenden des Gelernten im Alltag sind für die Befragten von großer Bedeu-
tung. In beiden Interviews wurde der Umgang mit Veränderungsprozessen mehrfach thematisiert. Die Per-
sonalentwickler reflektieren ihre Aufgaben und ihre Rolle sowie die Einbindung in das Gesamtsystem. Be-
sonders wichtig ist ihnen die enge Zusammenarbeit mit den Führungskräften. Sie sind für ihre Arbeit auf 
deren Kooperation und Verständnis angewiesen. Deshalb arbeiten sie stark daran, die Sinnhaftigkeit der 
Weiterbildung zu vermitteln. Die Rahmenbedingungen für ihre Arbeit, die Struktur, in die sie verankert sind, 
sowie Freigabeprozesse und die zugrundeliegende Strategie sind für sie sehr wichtig. Zu starke Restriktio-
nen werden als hinderlich erlebt. Die Planung und Ausgestaltung der Fortbildung ist zentrales Thema, die 
Personalentwickler weisen viele Phänomene auf aus dem Bereich Bedarf, Beratung, Kooperation. Die Bil-
dungsmanager erleben sich dabei als sehr stark steuernd und gestaltend. Sie stoßen neue Themen an und 
nutzen Controllingerkenntnisse zu Ergebnissen und Wirkungen der Maßnahmen, um künftige Veranstaltun-
gen noch besser zu planen. Dabei werden die verschiedenen Bildungs- und Auftragsarten reflektiert. Beide 
zeigen ein gutes Verständnis davon, dass Weiterbildung am Teilnehmer orientiert sein muss. Beide bemü-
hen sich stark, diese Passung zu gewährleisten. Auch die einzelnen Instrumente und Maßnahmen sowie die 
Methodik im Kurs stehen im Fokus. 
 
Beide Interviews der Führungskräfte beschäftigen sich stark mit Kommunikation. Beobachten und wahrneh-
men, Offenheit und Anerkennung insbesondere als wertschätzender Umgang werden sehr häufig genannt. 
Das Phänomen Vertrauen spielt in verschiedenen Kontexten eine Rolle. Der zeitliche Rahmen sowie ihre 
Aufgaben als Führungskraft sind ebenfalls im Fokus. Die Befragten waren sich ihrer Vorbildrolle bewusst. 
Die Orientierung an anderen ist mit mehreren Aspekten belegt. Besondere Bedeutung der Weiterbildung 
sehen sie im Zusammenhang mit Veränderungsprozessen. Vor allem der Umgang mit Veränderung im 
Team und der Umgang mit Fehlern und Kritik stehen im Fokus. Wichtig sind ihnen in der Umsetzung die 
gute Kooperation zwischen den Beteiligten und hohe Individualität in der Personalentwicklung. Führungs-
kräfte beschäftigen sich sehr mit den verschiedenen Instrumenten und Maßnahmen der PE sowie mit deren 
Anwendung im Alltag und dem Erreichen von Nachhaltigkeit. Der klare Nutzen der Weiterbildung ist für die 
Führungskräfte dabei sehr wichtig. Von den Mitarbeitern erwarten die Führungskräfte vor allem Interesse 
und Lernbereitschaft. Vom Bildungsmanagement erwarten sie ein attraktives Weiterbildungsangebot und die 
Übernahme der gesamten Organisation. Als Weiterbildungsteilnehmer, zum Beispiel zu Personalthemen 
oder Führungsverhalten, stellen sie sehr ähnliche Anforderungen wie normale Mitarbeiter. 
 
Der Schwerpunkt der Phänomene in den Interviews der internen Trainer liegt klar auf dem Training, der Ver-
anstaltung an sich. Zum einen betrifft dies die Vorbereitung und Ausrichtung der Maßnahme, zum anderen 
betrifft es die Abläufe direkt im Kurs. Von der Personalentwicklung wünschen sie eng eingebunden zu wer-
den, die Übernahme der gesamten Organisation und hohe Freiheitsgrade in der Ausgestaltung des Kurses. 
Unter den 20 am häufigsten aufgetretenen Phänomenen finden sich demnach zum einen Aspekte wie Rah-
menbedingungen, Bedarf oder Angebot sowie zum anderen Methodik, Fragen sowie Kommunikation, wei-
terhin Vertrauen, Unterstützung/Hilfe, Kooperation. Veränderung und deren Geschwindigkeit treten ebenfalls 
als Phänomene auf. Besonders die Aktivierung der Teilnehmer und das Anpassen von Inhalten und Lehrme-
thoden an die Bedürfnisse der Zielgruppe scheinen sehr wichtig. Das Interesse der Teilnehmer zu wecken 
ist das am häufigsten genannte Phänomen. Individualität im Sinne von Anpassen der Maßnahmen auf ein-
zelne Teilnehmer und persönliches Eingehen auf deren Situation ist dabei für Trainer entscheidend, außer-
dem die Freude an der eigenen Tätigkeit. Beide zeigen große Begeisterung für ihre Tätigkeit. Das Ergebnis 
des Lernens im Sinne von korrektem Anwenden im Arbeitsalltag wird mehrfach thematisiert. Das Kümmern 
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um die Teilnehmer wird in verschiedenen Aspekten beschrieben. Die Interviews beschäftigen sich auch mit 
negativen Emotionen und Wahrnehmungen. Zwang, Druck sowie die Empfindung "unangenehm" werden 
häufig genannt. Die Trainer wünschen sich von den Teilnehmern Aufmerksamkeit, Offenheit und ein faires 
Verhalten in der Gruppe. Ihren Einfluss auf den Lernerfolg der Teilnehmer schätzen beide als sehr groß ein. 
Immer wieder wird reflektiert, welche Aufgaben und Befugnisse, aber auch welche Verantwortung die Trai-
nerrolle mit sich bringt. Besonders die Vertraulichkeit wird als wichtige Bedingung erkannt. 
 
Im Vordergrund stehen für beide Mitarbeiter die Maßnahme an sich mit Methodik im Lehr-Lern-Geschehen, 
der persönliche Lernprozess von Vorbereitung bis Nachbereitung sowie die erwarteten Verbesserungen und 
Konsequenzen aus diesem Lernen. Der Trainer ist dabei die Hauptperson, an die sich hohe Erwartungen 
hinsichtlich Fachwissen und didaktisch-methodische Fähigkeiten stellen. Die Mitarbeiter haben sehr konkre-
te Vorstellungen von gutem Lernen, zum Beispiel zur sinnvoll zusammengesetzten Lerngruppe sowie zu 
aktuellen Unterlagen. Besonders der Nutzen der Weiterbildung für die Teilnehmer präsentiert sich als star-
kes Phänomen. Dieser wird vor allem gesehen im Anwenden im Praxisalltag und der Nachhaltigkeit, Refle-
xion und neuem Wissen. Gleichzeitig besteht die klare Erwartung, dass die Weiterbildung auch hilfreich für 
die weitere Karriereentwicklung ist. Kommunikation ist für beide Befragte sehr wichtig, sei es im Kurs, unter-
einander oder mit der Führungskraft, ebenso wie Feedbackmöglichkeiten. Von der Führungskraft wünschen 
sie sich Unterstützung und unkomplizierte Teilnahmemöglichkeiten an für sie interessanten Weiterbildungen. 
Freude und Spaß dabei zu haben, Anerkennung zu finden, sich wohl zu fühlen und die eigene Lernbereit-
schaft sind ebenfalls bei beiden Befragten in den Top 20 der am häufigsten genannten Phänomene. Beide 
zeigen eine freudbetonte Auseinandersetzung mit dem Lernprozess. Die Phänomene Erwartung und Eigen-
initiative zeigen eine aktive Haltung. Die Mitarbeiter beschäftigen sich mit diversen zeitlichen Aspekten ins-
besondere der regelmäßigen Weiterentwicklung. Wichtig ist zudem Individualität und dass Maßnahme und 
Prozess bedarfsgerecht sind. Bei der Stakeholdergruppe Mitarbeiter ist auch ein kritischer Blick auf Weiter-
bildung erkennbar. Phänomene von Angst und Unsicherheit werden mehrfach genannt. Blockierende Frei-
gabe- und Machtstrukturen werden thematisiert. Zwangsweiterbildung wird von beiden kritisch bewertet, 
ebenso wie die fehlenden Möglichkeiten eine Maßnahme sorgfältig nachzubereiten. 
 
Die Unternehmensleitung beschäftigt sich stark mit Veränderung und der Fragestellung, wie Mitarbeiter und 
Führungskräfte damit umgehen können. Beide Befragte zeigten dabei wenig Angst, sondern eher Gelassen-
heit und Einsicht. Besonders relevant ist die Schaffung von Verständnis unter den Beschäftigten sowie die 
tatsächliche Anwendung des Gelernten. Der Übergang von Theorie in Umsetzung und Praxis erschien bei-
den sehr wichtig. Auch Anerkennung und Kooperation, Offenheit, das Beobachten der unterstellten Mitarbei-
ter und die Orientierung an deren Verhalten und Bedürfnissen treten als Phänomene häufig auf. Dabei wer-
den negative Aspekte wie Angst und Unsicherheit der Mitarbeiter sowie auftretende Probleme und der Um-
gang damit in den Interviews stark thematisiert. Dies zeigt ein hohes Bewusstsein für die möglichen Empfin-
dungen und Auswirkungen im Zusammenhang mit Veränderungen. Dabei hat die Unternehmensführung die 
Unternehmensstrategie, Wirtschaftlichkeit und Reflexion eng im Blick, ebenso wie ihre Vorbildwirkung für 
Führungskräfte und Mitarbeiter. Die Rolle und Aufgaben der Geschäftsführung werden im Interview disku-
tiert. Die Führungsrolle, das eigene Verhalten und der Kontakt mit den Mitarbeitern spielten für die GF eine 
große Rolle. Das Selbstbild scheint dabei großen Einfluss auf die Ausgestaltung dieser Leitungsfunktion zu 
nehmen. Beide Vertreter der Geschäftsführung präsentierten sich als sehr engagiert, aktiv und probierfreu-
dig. Mit großem persönlichen Einsatz setzen sie Ideen um, überzeugen ihre Mannschaft oder setzen sich für 
Themen ein, die ihnen am Herzen liegen. Dabei besitzt der Vorsitzende der Geschäftsführung wesentlich 
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größere Freiheitsgrade in seinem Handeln und Entscheiden als ein Mitglied der GF. Dieses ist deutlich ab-
hängig von Vorgaben des Vorgesetzten. 
Der ursprünglich avisierte Fokus auf Unterschiede zwischen den Gruppen erwies sich als wenig hilfreich. 
Zum einen wurde deutlich, dass die Unterschiede gering sind. Phänomene und Konzepte wie "Kommunika-
tion", "Nutzen" oder "Anwenden" traten bei allen Interviews sehr häufig auf. Alle Beteiligten reflektieren ihre 
Rollen und Aufgaben, erwarten und erhoffen sich Unterstützung und Begleitung. Veränderungsprozesse 
konfrontieren alle mit verschiedensten Emotionen und Ängsten, mit denen die Betroffenen umgehen müs-
sen. Phänomene, die nur singulär einer Gruppe zuzuordnen waren, schienen nur von geringer Bedeutung zu 
sein. Besondere Vorsicht wurde auch auf Phänomene gelegt, die mit der Persönlichkeit des Interviewten zu 
tun hatten. So kann "Sarkasmus" sicher für die Person ein relevanter Zug sein, eine Generalisierung für die 
Stakeholdergruppe ist jedoch nicht angemessen. Zum anderen zeigten sich bereits in dieser Phase erste 
Beziehungen zwischen Phänomenen, zum Beispiel zwischen "Veränderung" und "Angst", "Defizit" und "Un-
sicherheit", "Anerkennung" und "Zufriedenheit" oder "Erfolg" und "Stolz". Diese sollten im folgenden For-
schungsverlauf frei analysiert werden können, ohne sich von starren Zuordnungen einengen zu lassen. Die 
Konzepte sollten vielmehr möglichst viele Facetten und Eigenschaften vereinen, um dicht und aussagekräf-
tig beschrieben werden zu können. Das Stakeholderkonzept wurde beibehalten im Sinne von Rollen und 
Aufgaben. Es wurde jedoch für den weiteren Kodierprozess nicht mehr als Unterscheidungsmerkmal ge-
nutzt. 
 
b) axiales Kodieren  
Beim axialen Kodieren sollten die für die Theorie zentralen Kategorien, Beziehungen zwischen den Achsen-
kategorien und ihren einzelnen Subkategorien herausgearbeitet werden (Flick 2007:393). Dabei geht es 
"nicht um die Beantwortung der umfassenden Forschungsfrage, sondern um die Erklärung des Zustande-
kommens und der Konsequenzen eines bestimmten Ereignisses bzw. eines bestimmten Typs von Ereignis-
sen" (Strübing 2008:27). Dazu sollte ein phänomenbezogenes Zusammenhangmodell entstehen (Strübing 
2008:20).  
Um sich dem zu nähern, wurde mit dem Kodierparadigma nach Strauss (1987) als Set basaler generativer 




• intervenierende Bedingungen 
• Handlungen und Strategien 
• deren Konsequenzen 
 
Der Kontext wurde als zum Phänomen zugehörig angesehen. Es sind Aspekte, die zum Verständnis des 
Phänomens in der konkreten Ausprägung relevant sind (Strübing 2008:29). Intervenierende Bedingungen 
hingegen wurden als weiterer struktureller, nicht unbedingt fallspezifischer Kontext gesehen (Strübing 
2008:29 zu Strauss/Corbin 1996). Sie erleichtern oder hemmen die verwendeten Strategien (Strauss/Corbin 
1996:75), sind jedoch nicht deterministisch für die Handlungsfähigkeit der Akteure. Die Akteure müssen mit 
den Bedingungen umgehen (Strübing 2008:30). 
Es geht bei diesem Kodierparadigma also um relationale Eigenschaften (Strübing 2008:28). Für das axiale 





















Abb. 12: Kodierparadigma als Bearbeitungsvorlage, eigene Darstellung 
 
Zusätzlich zum Kodierparadigma von Strauss wurde die Dimension "Alternative" aufgenommen. Diese sollte 
die Denkrichtung "Was passiert, wenn das Phänomen nicht eintritt/nicht in der hilfreichen Variante umgesetzt 
wird?" in die Untersuchung einfließen zu lassen. Diese Vorlage wurde dann genutzt, um die einzelnen Ach-
sen für die bisherigen Konzepte zu füllen. Teilweise ergab sich bei dieser Tätigkeit, dass Konzepte zusam-
mengefasst werden können. Konkret ergaben sich letztlich 17 Hauptkonzepte oder Kategorien, die entlang 
der Achsen des Kodierparadigmas ausgearbeitet wurden. Zwei Kategorien wurden im Laufe des selektiven 
Kodierens hinzugefügt, da sich diese Aspekte in der Ausarbeitung der verschiedenen Konzepte als beson-
ders relevant erwiesen, relevant genug, um als eigenständige Konzepte gefüllt zu werden: 
• aktive und bedarfsgerechte Wissensvermittlung 
• Anerkennung und Lob 
• Ausprobieren und Anwenden (erst während des selektiven Kodierens entstanden) 
• Defizite und Bedarfe 
• Förderung der Lernbereitschaft 
• hohe Beteiligung der Lernenden im Weiterbildungsprozess 
• hohe Zielgruppen-/Teilnehmerorientierung 
• klare Weiterbildungsprozesse und -strukturen 
• kritische Reflexion 
• Leistung (erst während des selektiven Kodierens entstanden) 
• Lernkultur im Unternehmen 
• Nutzen (während des selektiven Kodierens aufgeteilt und verändert) 
• offene, vertrauensvolle Kommunikation zu Personalentwicklung und Weiterbildung 
• Orientierung an anderen 
• PE als Führungsaufgabe 
• positive Emotionen/negative Emotionen 
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• Stetige Veränderung/Veränderungsbereitschaft 
• Unterstützung und Hilfe in der Weiterbildung 
• Ziel- und strategieorientierte Weiterbildung 
 
Teilweise konnten Phänomene innerhalb der Konzepte den einzelnen Achsen zugeordnet werden. So zeigte 
sich das Phänomen Freude/Begeisterung/Spaß mehrfach als Konsequenz. Das Konzept Lernkultur wurde 
bei einer Reihe anderer Konzepte als intervenierende Bedingung identifiziert. Bei dieser mehrfachen Zuord-
nung zu einer Achse wurde die Verortung noch einmal in den Daten anhand konkreter Beispiele verifiziert. 
So schilderte ein Großteil der Befragten Gefühle von Freude oder artikulierte Begeisterung, wenn sie erfolg-
reich gelernt hatten oder Lernangebote ihren Interessen entsprachen. Je nach Situation in den Unternehmen 
wurde die Lernkultur mehrfach entweder als hemmend oder als förderlich dargestellt, wenn es zum Beispiel 
darum ging, PE-Aufgaben an Führungskräfte zu übertragen oder Fehler zu diskutieren. Teilweise wurde 
auch deutlich, dass zum Beispiel ein Konzept die Ursache für ein anderes Konzept ist. Insbesondere Verän-
derungen zeigten sich mehrfach als Ursache, beispielsweise für das Empfinden von Defiziten oder die Ent-
stehung von Ängsten. Andere Hypothesen wie zum Beispiel, dass die Teilnehmer besonderen Wert auf die 
Nachbereitung ihrer Weiterbildung legen oder dass als schwierig empfundene Lernprozesse automatisch 
negative Emotionen nach sich ziehen, konnten nicht bestätigt werden. Vielmehr ist es so, dass Teilnehmer 
nach einer Weiterbildung lieber direkt mit der Umsetzung starten und ihre Unterlagen eher als Nachschla-
gewerk für konkrete Anwendungsfälle nutzen. Schwierige Lernsituationen können auch große positive Emo-
tionen auslösen, wenn sie erfolgreich bewältigt werden. 
 
Bei unklaren Zuordnungen wurde immer wieder das Datenmaterial herangezogen und erneut offen kodiert 
oder nach relationalen Verbindungen gesucht. Das Material erwies sich dabei als sehr ergiebig. Offene Fra-
gen konnten gut geklärt werden, fehlende Aspekte fanden sich gut im vorhandenen Datenbestand. Immer 
wieder wurden weiteres Codes für die bestehenden Phänomene entdeckt, die das bisherige Verständnis 
bestätigten. Völlig neue Phänomene oder Ansätze wurden zu diesem Zeitpunkt nicht mehr gefunden. 
Corry Bosch, die 1996 eine Studie mit dementierenden Menschen im Stil der Grounded Theory durchführte, 
sieht den Moment der Sättigung der Daten als relativ an. Neue bzw. weitere Daten können immer auch neue 
Informationen erbringen (Bosch 1996:79). Sie plädiert dafür, den Forschungsprozess an einem sinnvollen 
Zeitpunkt vielmehr künstlich zu unterbrechen und mit dem vorhandenen Material zu arbeiten (Bosch 
1996:111). Da in dieser Arbeit alle Konzepte entlang des Kodierparadigmas zufriedenstellend analysiert 
werden konnten und bereits vielfältige Beziehungen erkannt wurden, wurden die Daten an diesem Punkt der 
Untersuchung als gesättigt angesehen. 
 
c) selektives Kodieren  
Beim selektiven Kodieren wurde eine theoretische Erklärung gesucht, warum Unterschiede in den Ausprä-
gungen und Merkmalen der Kategorien entstehen (Alheit 1999:16). Dazu wurden die bisher erarbeiteten 
theoretischen Konzepte zuerst in die Kernkategorie "nachhaltiger Lernerfolg" integriert. Der Lernerfolg tauch-
te vorher lediglich implizit auf zum Beispiel als Zielsetzung des Trainers oder als Voraussetzung für das An-
wenden und Ausprobieren in der Praxis. Er schien als Kernkategorie geeignet. Nachhaltigkeit war als Phä-
nomen bereits vielfach identifiziert und sehr fruchtbar mit Eigenschaften und Dimensionen belegt worden. 
Diese Kernkategorie wurde dann um den Umsetzungserfolg erweitert, da immer wieder betont wurde, dass 
nicht das Lernen allein, sondern vor allem das Transferieren in die Praxis von größter Bedeutung ist. Bei der 
Zusammenführung mit dem Konzept der Nutzenerwartung wurde klar, dass bei der betrieblichen Weiterbil-
 198 
dung weniger die Lern- und Umsetzungserfolge im Vordergrund stehen, sondern vielmehr der Nutzen, der 
damit für die einzelnen Beteiligten generiert wird. Erfolgreiches Lernen und Umsetzen sind Voraussetzungen 
für das Generieren von Nutzen, sie bilden jedoch nicht eigentlich den Kern der Anforderungen. Der Kern ist 
vielmehr der Nutzen, der durch die Weiterbildung erreicht wird. Zuvor war das Nutzenkonzept als Konse-
quenz nachhaltigen Lernerfolgs geführt worden. Da der Nutzen jedoch bei allen Kategorien als Konsequenz 
auftrat, erschien es sinnvoller, diesen ins Zentrum zu stellen als Ziel aller Bemühungen in der Bildungsarbeit 
im Unternehmen. In der betrieblichen Weiterbildung geht es weniger um das Lernen als um das Anwenden, 
weniger um das Anwenden als um den Nutzen, der dadurch erzielt wird. 
Beim weiteren selektiven Kodieren zeigte sich, dass die Verbindung aus Lernnutzen und Nachhaltigkeit der 
rote Faden war, der sich durch alle Interviews zog und Beziehungen zu jeder anderen Kategorie aufwies. 
Die anderen Kategorien gruppierten sich analog des Kodierparadigmas dann um diese Hauptkategorie her-
um. 
 
Im Prozess des selektiven Kodierens musste mehrfach in vorherige Kodierschritte zurückgegangen werden. 
So war der Aspekt der Anwendung des Gelernten bereits im Konzept "Nutzen" integriert, wurde dann jedoch 
wieder herausgelöst und als eigenständiges Konzept axial kodiert. Es zeigte sich, dass dieses Konzept eine 
wichtige Strategie der Kernkategorie "Lernnutzen" ist. Gleiches gilt für die Kategorie "Leistung". Diese trat 
zwar vielfach als Phänomen auf, wurde jedoch nie als eigenständige Kategorie, sondern als impliziter Anteil 
des Konzeptes "Nutzen" gesehen. Im selektiven Kodieren wurde noch einmal zurückgegriffen und das Phä-
nomen wurde neu offen und axial kodiert. 
Abschließend wurde die Bedeutung der Kernkategorien für die Forschungsfrage noch einmal überprüft. Die 
Forschungsfrage suchte nach Anforderungen und Kriterien für gute betriebliche Weiterbildung. Die Bezüge 
zu nachgeordneten Kategorien (Strübing 2008:21) erwiesen sich als sinnhaltig und hilfreich für das Ver-
ständnis der Kernkategorie. Ursachen, Kontextbedingungen sowie intervenierende Bedingungen, mögliche 
Handlungen und deren Konsequenzen konnten schlüssig herausgearbeitet werden. Es wurde deutlich, wie 
stark die Unterkategorien ineinandergreifen, sich bedingen und ergänzen. Andere Zuordnungen der Unterka-
tegorien als die hier vorgestellte wurden gedanklich durchgespielt (Ursachen und Konsequenzen getauscht, 
Kontext und intervenierende Bedingungen getauscht etc.). Dies wies jedoch immer wieder Brüche und logi-





5.3.1 Hauptkategorie: Nachhaltiger Lernnutzen  
 
Beim selektiven Kodieren wurden die Achsenkategorien auf einem abstrakteren Level erneut klassifiziert 
(Flick 2007:396f.). Daraus entstand diese Kernkategorie, die nun mit ihren Beziehungen beschrieben und als 
Theorie ausformuliert werden soll. Basis für die Ausformulierung bildeten die während der verschiedenen 
Phasen des Kodierens verfassten theoretischen Notizen sowie die oben gezeigte schematische Darstellung 
nach dem Kodierparadigma. 
Als eine Zusammenfassung soll hier die Kernkategorie beschrieben und die Beziehungen der Kategorien auf 
den Achsen offengelegt werden. Im Anschluss werden die Subkategorien zum besseren Verständnis noch 
einmal ausführlich beschrieben. Dabei sollen Zitate und Verweise direkt aus dem ursprünglichen Datenmate-
rial die Nachvollziehbarkeit sichern und die direkte Entwicklung des Konzeptes aus den Daten veranschauli-
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chen. Durch den Prozess des Schreibens und Belegens mit Originaldaten wurde die entstandene Theorie 
nochmals überprüft. Dabei wurde deutlich, dass die durch Kodieren und Abstrahieren entstandenen Katego-
rien und Zusammenhänge auf der konkreten Ebene der Daten Bestand haben. Die in der Interpretation auf 
höherer Ebene identifizierten Beziehungen werden durch konkrete Beispiele in den Interviewdaten bestätigt. 
In der Auswertung der Daten zeigte sich, dass Weiterbildung im Unternehmen vor allem Nutzen generieren 
soll. Erfolgreiches Lernen, das konsequente Umsetzen in die Praxis und dessen Nachhaltigkeit sind die 
zentralen Anforderungen an betriebliche Weiterbildung. In verschiedenen Ausprägungen und Schwerpunk-
ten werden sie von allen Stakeholdergruppen artikuliert. Deutlich konnten Voraussetzungen, Bedingungen, 
Konsequenzen etc. des nachhaltigen Lernnutzens herausgearbeitet werden, was in dieser Beschreibung 
noch ausführlich dargestellt wird.  
 
Kerngedanke einer nutzbringenden nachhaltigen betrieblichen Weiterbildung ist der Anspruch, dass die In-
vestition, die dafür getätigt werden soll, nicht umsonst sein darf. Dies gilt sowohl für die Investition, die das 
Unternehmen erbringt ("ganz viel Geld ausgeben für Fortbildung" FG P00:05:33, "Schulung ist ja Dienstzeit" 
HT P00:29:44), als auch für das Engagement, das der Lernende einbringt ("sich einen Haufen Samstage 
und Freizeit um die Ohren geschlagen" KD P00:07:52, "sehr viel persönlichen Einsatz" RM P00:19:03). Die 
Investition soll etwas bringen und Nutzen generieren. Zeit und Geld sollen "nachhaltig investiert" (RO 
P00:04:59) sein und nicht verschwendet werden. Weiterbildung im Unternehmen wird unter einem klaren 
Wirtschaftlichkeitsanspruch geplant und umgesetzt ("das viele Geld, das wir ausgeben, sinnvoll einsetzen" 
CO P00:11:59, "eingesetzte Kapitel ins Verdienen bringen" CO P00:45:42). Das Unternehmen will mit den 
Weiterbildungsanstrengungen langfristig am Markt erfolgreich sein ("auch in fünf Jahren noch" SH 
P00:03:53) und positive Effekte für sich generieren, wie Benchmarks, positive Kundenbefragungen, Preise, 
als Anbieter und Arbeitgeber wahrgenommen zu werden, Projekte werden veröffentlicht (EK P00:28:02) oder 
auch Zertifizierungen wie Deutscher Bildungspreis oder Great-Place-to-Work (AA P00:04:29). Dies gilt für 
Stakeholdergruppen, die an der Leitung und Steuerung beteiligt sind, aber auch für einfache Mitarbeiter, die 
langfristig im Unternehmen tätig sein wollen: "Wir haben eigentlich das gleiche Ziel, nämlich einen erfolgrei-
chen AWM mit sicheren Arbeitsplätzen." (SP P00:46:31) Aber auch die Lernenden äußern klare Nutzener-
wartung. Auch die Lernenden wollen den Lernaufwand nur auf sich nehmen, wenn sie einen Nutzen für sich 
erkennen ("das ist ein Mehrwert für mich, wenn ich da hin gehe" AA P00:46:53, "wenn das sinnhaft ist" SH 
P00:10:32). Dieser Nutzen kann sich auf die Persönlichkeitsentwicklung beziehen, wird jedoch vor allem 
sehr stark im beruflichen Umfeld gesehen: "Wenn ich aber in die betriebliche Weiterbildung gehe, dann er-
hoffe ich mir natürlich auch, dass da ein spezieller Nutzen für mein betriebliches Umfeld, für meine betriebli-
che Tätigkeit kommt." (ME P00:06:48) 
 
Ursachen und Voraussetzungen für nachhaltigen Lernnutzen sind Veränderungsbereitschaft, ziel- und 
strategieorientierte Weiterbildung und die Defizite und Bedarfe der Lernenden. 
Veränderungen gehören nicht nur zum privaten, sondern auch zum beruflichen Alltag. Die Beteiligten bewe-
gen sich dabei in ihrem Arbeitsumfeld in einer sich verändernden Umgebung. Gefühlt wird das Umfeld dabei 
nicht nur anders, sondern die Aufgaben, die bewältigt werden müssen, werden größer und schwieriger: "Die 
Komplexität in unserem Beruf nimmt ja von Jahr zu Jahr zu. Es wird nicht leichter, es wird komplexer." (CO 
P00:22:00) Um damit souverän umgehen zu können, benötigen die Akteure bestimmte Fähigkeiten. Zum 
Teil besitzen sie diese bereits aufgrund ihrer beruflichen Ausbildung oder ihrer Erfahrung, aber teilweise ist 
"morgen eine ganz andere Handlungskompetenz gefordert" (RP P00:22:30). Diese müssen sie im Rahmen 
der betrieblichen Weiterbildung erlangen, auf einer Zeitschiene, die ein sicheres Arbeiten und eine gute Vor-
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bereitung auf die kommenden Veränderungen erlaubt ("muss man beizeiten anfangen" CO P00:05:23). Die 
Mitarbeiter sollen befähigt werden, aktuelle und kommende Aufgaben zu meistern und sie sollen "im Endef-
fekt natürlich den Job gut machen" (ME P00:08:31). Wie eine Person mit Veränderung umgeht, hängt zum 
einen von der Persönlichkeit und den bisherigen Erfahrungen, zum anderen aber auch von Art und Umfang 
der Transformation sowie der erhaltenen Hilfeleistung und Orientierungsmöglichkeit ab. Lernen ist immer 
eine Veränderungsleistung, sodass der Lernbereitschaft immer auch Veränderungsbereitschaft vorangehen 
muss. 
Welcher konkrete Nutzen durch die Bildungsmaßnahmen erreicht werden soll und auf welche Art und Weise 
ist in der Bildungsstrategie festgeschrieben. Durch das zielorientierte Bildungsmanagement wird sicherge-
stellt, dass alle Bedarfe sorgfältig erfasst wurden und die Weiterbildung bedarfsgerecht ist. So lernt der Teil-
nehmer genau das, was er an seinem Arbeitsplatz benötigt. Nachhaltigkeit bedeutet auch, dass Weiterbil-
dung über längere Zeit wirken soll. Dazu benötigt das Unternehmen eine gewisse Stringenz und Konse-
quenz, sowohl in der strategischen Ausrichtung als auch in der Umsetzung der Weiterbildungsprozesse 
("nachhaltig durchgepowert wird mit allem: Konzeption, Umsetzung und Erfolgskontrolle" SP P00:25:50). 
Wenn die "Organisation das nicht ernst nimmt" (SP P00:25:50), können keine nachhaltigen Effekte erzielt 
werden. "Wenn ich sowas auflege in einer Organisation, die das nicht lebt – natürlich muss das versanden." 
(SP P00:24:29) Konkrete Ziele ermöglichen sorgfältiges Controlling und damit die Steuerung von Aufwand 
und Ergebnis. Es gilt also zu prüfen, welche Maßnahmen und Trainings zur Unternehmenswirklichkeit pas-
sen und an welchen Stellen die Umsetzung tatsächlich für den einzelnen Mitarbeiter möglich ist. Ist Weiter-
bildung systematisch an Zielen und einer Bildungsstrategie ausgerichtet, begründet sie durch Klarheit, Ver-
bindlichkeit und Sinnhaftigkeit den Lern- und Umsetzungserfolg. Zielerreichung macht Lern- und Umset-
zungserfolg explizit, führt zu Anerkennung, Stolz und einer Vielzahl positiver Emotionen.  
Alle Bildungsaktivitäten sollen auf den Unternehmenserfolg einzahlen. Sie sollen die Leistung der Mitarbeiter 
verbessern und sie befähigen, aktuelle und zukünftige Aufgaben optimal zu bewältigen. Die Sicherstellung 
der dafür nötigen Kompetenzen und deren Einsatz in die Praxis sind die grundsätzlichen Ziele jeder betrieb-
lichen Weiterbildung. Die Ermittlung von Defiziten und konkreten Bedarfen ist deshalb wichtige Vorausset-
zung für erfolgreiches Lernen und Umsetzen: "Es sollen neue Aufgaben kommen und das kennen sie ein-
fach noch nicht." (FG P00:09:37). Neben einem defizitären Bedarf können auch Stärkenorientierung oder 
persönliches Interesse einen Bildungsbedarf auslösen. Dabei kann der Lernende den Bedarf selbst wahr-
nehmen oder er wird von außen an ihn herangetragen. Nur wenn ein entsprechender Anstoß erfolgt, werden 
Lernprozesse aufgenommen. Nur wenn das Warum und das konkrete Ziel verstanden wurden, können 






















Abb. 13: Kernkategorie im Kodierparadigma, eigene Darstellung 
 
Als Kontextbedingung ist zu untersuchen, für wen durch das Lernen Nutzen generiert werden kann, zum 
Beispiel für das Unternehmen ("Benefit für das Unternehmen" SP P00:39:45), die verantwortliche Führungs-
kraft, die Personalentwicklung oder den Mitarbeiter ("gut, weil die Beschäftigten was davon haben" SP 
P00:02:59). Der Nutzen wird dabei für mehrere Akteure oder nur für einen erzielt ("Profitiert nur das Unter-
nehmen?" SP P00:17:31) Der Nutzen kann dann praktischer Natur sein ("fachlichen Nutzen" ME P00:08:31), 
persönlicher ("man sich da auch selber etwas Gutes tut" KD P00:07:52), "Nutzen für die Karriere" (ME 
P00:08:31), sich finanziell auswirken oder den Status beeinflussen. Er kann offensichtlich oder nicht von 
außen erkennbar sein. Damit wird er vom Lernenden und dem Umfeld wahrgenommen, indem "die Leute für 
sich einen Mehrwert daraus erkennen" (AA P00:54:14) oder nicht. Der Nutzen kann als hoch oder als gerin-
ger bewertet werden. Er wird sofort oder erst später in der Zukunft realisiert. Im Unternehmen wird der Wei-
terbildungsnutzen entweder erwartet und sorgfältig getrackt oder nicht. Er wird in einen monetären Gegen-
wert umgerechnet oder über Wirkungen und Effekte abgeschätzt.  
Der Lernnutzen wird dabei im Kontext beeinflusst von klaren Weiterbildungsprozessen und -strukturen, dem 
Verständnis von Personalentwicklung als Führungsaufgabe, hoher Beteiligung der Lernenden im Weiterbil-
dungsprozess, der Förderung der Lernbereitschaft, einer aktiven und bedarfsgerechten Wissensvermittlung 
unter hoher Zielgruppen-/Teilnehmerorientierung. 
Nachhaltigkeit wird heute vom Unternehmen erwartet und gewünscht: "Nachhaltigkeit ist sehr wichtig. (FG 
P00:22:07). Bildung soll "nachhaltig gemanagt und umgesetzt" werden (RO P00:04:59). Klare Systeme, 
Instrumente und Prozesse in der Weiterbildung helfen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten darzustellen und 
schaffen bei allen Beteiligten ein klares Bild darüber, wie Weiterbildung in Anspruch genommen werden 
kann und welche Schritte nötig sind, damit sich die Wahrscheinlichkeit für erfolgreiches Lernen und Umset-
zen erhöht. Hier gilt es nicht nur Strukturen und Prozesse zu etablieren, sondern das Bildungsgeschehen 
auch sorgfältig zu controllen. Die Prüfung sollte regelmäßig stattfinden und sowohl die Bildungsmaßnahmen 
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selbst als auch deren Zustandekommen und die Ergebnisse umfassen ("da tatsächlich auch eine Evaluation 
zu machen, nicht in Menge auf Quantität, sondern Qualität" SP P00:22:00). Bildungsprozesse und -
maßnahmen müssen regelmäßig überprüft und verbessert werden ("Formate, die richtig und gut waren, 
ständig weiterentwickelt werden müssen" CO P00:17:56, "Instrument immer wieder auf Aktualität zu prüfen, 
Umgang mit dem Instrument rückzumelden, qualitätszusichern" RP P00:17:34). Im Fokus des Umsetzungs-
controllings steht die Frage des Impacts des "Was machen wir jetzt davon, wie nachhaltig ist das?" (AE 
P00:34:49). Dabei müssen auch die gesteckten Ziele und Erwartungen dem Lern- und Umsetzungsergebnis 
gegenübergestellt werden ("Soll-Ist-Abgleich" ME P00:20:57). In dieser kritischen Überprüfung wird dann im 
Zweifelsfall auch festgestellt: "Es war nicht nachhaltig genug." (RM P00:48:58) Diese sorgfältige Prüfung 
zeigt Verlässlichkeit und Verbindlichkeit der Personalentwicklung und unterstützt zudem die Wahrnehmung 
der Professionalität als Managementsystem. Gerechtigkeit und transparenter Zugang zur betrieblichen Bil-
dung wirken positiv auf die Lernbereitschaft. 
Um nachhaltige Lern- und Umsetzungserfolge realisieren zu können, muss Personalentwicklung eine klare 
Führungsaufgabe sein. Die Interaktion zwischen Führungskraft und Mitarbeiter ist sehr wichtig, um Bedarfe 
festzustellen und die Umsetzung des Gelernten in die Praxis zu ermöglichen: "Die Führungskraft ist verant-
wortlich für den Lernerfolg." (FG P00:38:16) Führungskräfte haben die Aufgabe, die Anwendung des Gelern-
ten immer wieder und konsequent zu prüfen ("danach wirklich fragen" AA P00:14:40). Dies betrifft zum einen 
ein Nachbereitungsgespräch direkt nach der Maßnahme, in dem der Transfer miteinander besprochen wird: 
"Wie ist es denn gelaufen? Was war?" (RM P00:33:49) Durch verbindliches Nachfragen entsteht dann ein 
gewisser Druck: "Okay, wann machen Sie das? Morgen oder übermorgen?" (AA P00:14:40) Sie sollen "an 
den Sachen dran bleiben" (SH P00:41:12). Wenn man die Weiterbildung "einfach nur so sinken lässt und 
nichts macht und nichts nachfragt, verpufft das nach einer Zeitlang" (RM P00:32:23). Die Führungskraft ist 
der wichtigste Ansprechpartner und Unterstützer des Mitarbeiters und garantiert zudem, dass die Weiterbil-
dung auch an die Strategie des Unternehmens anschließt.  
 
Es genügt nicht, Prozesse und Strukturen in der Weiterbildung aufzubauen. Besonders wichtig ist, dass die 
Lernenden aktiv in diesen Bildungsprozess eingebunden sind und über umfassende Möglichkeiten zu Mit-
sprache und Gestaltung verfügen. So wird ihre Eigeninitiative gefördert, sie können ihre persönlichen Vor-
stellungen und Erwartungen einbringen und Verantwortung für ihren Lernerfolg übernehmen. Die Steue-
rungsmöglichkeiten des Lernenden auf seinem Lernpfad helfen ihm dann, die Lernziele zu erreichen und 
den Nutzen für sich abzurufen. Dies beginnt mit der Auswahl der Maßnahme ("Schulung, die ich mir heraus-
suche, achte darauf, dass das auch nachhaltig bei mir etwas bringt" AE P00:06:04) und setzt sich bis in den 
Transfer fort: "Das geht mit uns quasi heim, da den Nutzen mit rauszunehmen." (ME P00:32:37) Mit einer 
intensiven Unterstützung durch die Führungskräfte kann auch die Transferphase erfolgreich gestaltet wer-
den. 
Lernbereitschaft ist eine wichtige Kontextbedingung erfolgreicher Lern- und Umsetzungsprozesse, da diese 
nicht nur Freiwilligkeit, sondern auch Interesse impliziert und die Auseinandersetzung mit Neuem erheblich 
erleichtert. Ein Unternehmen hat vielfältige Möglichkeiten, die Bereitschaft zu unterstützen und den Lernen-
den noch vor Beginn des eigentlichen Lernprozesses aktiv zu unterstützen. So ist er optimal vorbereitet und 
kann am Ende auch leichter umsetzen. 
Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung trägt dazu bei, dass alle Mitarbeitergruppen unabhängig von Bil-
dungsgrad oder Alter von der Weiterbildung erfasst werden, "egal ob Auszubildender oder Vorstandsmit-
glied" (KD P01:17:05). "Lebenslang ist wichtig." (SH P00:56:23) Gleichzeitig lohnt es sich zu "überlegen, ob 
auch wirklich jeder diese Fortbildung braucht" (EK P00:33:50). Pflichtschulungen erweisen sich als wenig 
 203 
effektiv: "Der Schuss geht nach hinten los." (EK P00:36:17) Sinnvoller ist es, sehr bedarfsgerecht vorzuge-
hen und Zielgruppen genau zu bestimmen. Die Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung unterstützt so die 
Entwicklung von Maßnahmen, die den Bedürfnissen der Lernenden in hohem Maße entsprechen. Die Per-
sonalentwicklung wird schon in der Planungsphase den zu erzielenden Nutzen für die Lernenden berück-
sichtigen und alle Maßnahmen darauf abstellen: "Ich bin schon bemüht, etwas zu finden, was dann auch 
was bringt für den Arbeiter, was rausspringt an positiver Entwicklung." (FG P00:09:37) Die Teilnehmer wer-
den dabei aktiv in die Konzeption der Maßnahmen einbezogen. Dies hilft dabei, dass die Teilnehmer mit 
Interesse und hoher Beteiligung in ihren Lernprozess starten. In der Umsetzungsphase sichert die Teilneh-
merorientierung die Übertragbarkeit des Gelernten auf konkrete Problemstellungen im Alltag, da bereits die 
Inhalte praxisnah und anschlussfähig vermittelt wurden. 
 
Lernnutzen bedeutet, dass in der Weiterbildung etwas erfolgreich gelernt wurde. Nachhaltig wird er, wenn 
das Gelernte im Kopf bleibt und nicht sofort wieder vergessen wird. Weiterbildung beinhaltet immer einen 
Aspekt der Wissensvermittlung, sei es durch einen Trainer im Präsenztraining oder durch Online-Formate 
wie eLearning. Häufig ist es so, dass nur "für die Prüfung gelernt" wird (ME P00:24:26). Danach wird die 
"Festplatte wieder formatiert" (CO P00:21:07). Dies kann nicht Ziel der betrieblichen Bildung sein. Weiterbil-
dung will "Wissen dauerhaft im Unternehmen verankern" (RO P00:50:45). Natürlich müssen die Lern- und 
Internalisierungsmöglichkeiten der Mitarbeiter realistisch betrachtet werden. Es können nie alle Details und 
alle Informationen, die in einer Schulung oder in einem eLearning vermittelt wurden, behalten und verinner-
licht werden. "Er merkt sich natürlich nicht alles, was auf dem Zettel steht." (CO P01:02:58) Jedoch sollte 
das Wesentliche aufgenommen und über eine längere Zeit erinnert werden. Darauf sollte in der Weiterbil-
dung auch methodisch Bezug genommen werden, indem Schwerpunkte deutlich herausgearbeitet werden 
("bleibt als Schlüsselwörter mehr hängen" HT P00:06:04). Die Wissensvermittlung sollte den Lernenden 
ansprechen, praxisnah seine Interessen berücksichtigen, abwechslungsreich sein und dem Lernenden eine 
aktive Rolle zuschreiben. Dazu muss die Lehr-Lern-Interaktion klar auf den Lernenden ausgerichtet sein und 
sich immer wieder an dessen Lernbedürfnisse anpassen. Fokussierung auf die spätere Anwendung erleich-
tert den Transfer in den Arbeitsalltag. Fragen der Lernenden, die sich nach der Bildungsmaßnahme erge-
ben, sollten unverzüglich beantwortet werden. Das Unternehmen hat zudem die Möglichkeit, die Lernphase 
auszudehnen, zum Beispiel indem es nachbereitende Unterlagen oder Lernbausteine anbietet, wie eine 
"kleine Hausaufgabe", bei der "die Trainerin oder der Trainer eine Aufgabe stellt und die dann [...] mit ihnen 
noch mal bespricht" (RM P00:32:23). Je länger sich der Mitarbeiter mit den Inhalten beschäftigt, umso bes-
ser: "Wir haben gemerkt, wenn so ein Thema über eine längere Zeit einfach in den Köpfen präsent ist, hat es 
eine höhere Wirkung und ist nachhaltiger." (FG P00:21:19) Es ist auch möglich, eine Rahmenvereinbarung 
zu treffen, in der beschrieben wird, dass ein Trainer oder Coach einen Mitarbeiter für eine gewisse Zeit re-
gelmäßig begleitet und die Inhalte vertieft (ME P00:28:46). Um langfristige Erfolge durch Weiterbildung ge-
nerieren zu können, müssen die Inhalte außerdem immer wieder aufgefrischt werden (RO P00:04:59). Ent-
scheidend ist auch, dass insbesondere kulturwirksame Schulungen regelmäßig angeboten werden, um auch 
neue Mitarbeiter, Rückkehrer oder solche, die die erste Runde versäumt haben, in das gemeinsame Ver-
ständnis einzubeziehen ("neue Mitarbeiter, denen hat man das aber nicht beigebracht" RO P00:50:45). Es 
zeigt sich, dass "betriebliche Weiterbildung stetig und immer wieder fortlaufend sein muss" (HT P00:00:53). 
"Fertig wird man nie, es ist ein nichtendender Prozess." (CO P01:11:57) 
 
Die Lernkultur im Unternehmen sowie eine offene, vertrauensvolle Kommunikation zu Personalentwicklung 
und Weiterbildung sind intervenierende Bedingungen eines nachhaltigen Lernnutzens. 
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Die Lern- und Fehlerkultur wirkt intervenierend auf den Lernnutzen, da diese determiniert, welche Nutzener-
wartung überhaupt mit Weiterbildung verbunden wird. Weiterbildung ist "keine Bestätigung dessen was Sie 
tun, sondern es soll Sie ja in irgendeiner Weise weiterbringen" (CO P01:04:59). Zeigt sie glaubhaft eine hohe 
Wertigkeit von Bildung, schlägt sich dies in Führungsverhalten, Angeboten und Unterstützungsleistungen 
nieder. Die Kultur bestimmt somit auch, unter welchen Rahmenbedingungen die Weiterbildung im Unter-
nehmen geplant und umgesetzt wird, welche Ressourcen, Prozesse und Maßnahmen angeboten werden 
("Infrastruktur" RO P00:18:33), um diesen Nutzen zu erzielen. Damit verbunden sind auch die Anstrengun-
gen im Bildungscontrolling, den Nutzen messbar zu machen und zu erfassen. Die Persönlichkeit des Ler-
nenden bestimmt zudem, ob er selbst stark nutzenorientiert vorgeht: "Für mich steht der Nutzen im Vorder-
grund." (ME P00:06:48) 
Offene und wertschätzende Kommunikation kann die Personalentwicklung stark unterstützen, da sie zentra-
le Elemente des Lern- und Anwendungsprozesses wie Bedarfsermittlung, Hilfeleistungen oder Feedback-
schleifen überhaupt erst ermöglicht oder zumindest vereinfacht. Denn in der Weiterbildung müssen die Be-
teiligten eng und strategieorientiert zusammenarbeiten. Das betrifft zum einen Personalentwicklung und 
Führungskräfte ("einmal im Jahr mit den Personalern so ein Strategiegespräch machen" EK P00:55:03, "be-
spreche mit den Führungskräften vorab Ziele, das ist ganz wichtig" FG P00:26:25), zum anderen Führungs-
kräfte und Mitarbeiter ("müsst ihr denen sagen, was erwartet ihr von ihm, warum schicken wir dich da hin zu 
dieser Fortbildung" FG P00:40:24, "immer mit denen, die es in der Praxis tun müssen, die es anwenden 
müssen" AA P00:49:32, "Vorbereitungsgespräche mit den Mitarbeitern" RP P01:00:28) und letztlich auch die 
Zusammenarbeit mit dem Trainer in der "Klarheit über die Zielsetzung" (RP P00:57:22) sowie in Abstimmung 
und Vorgehensweisen (RO P00:57:25). Dabei betrifft die Art der Kommunikation sowohl die Ebene der Ein-
zelpersonen als auch der Unternehmenskultur und bestimmt maßgeblich das Vertrauensverhältnis zwischen 
den Akteuren. 
 
Handlungen und Strategien: Um nachhaltigen Nutzen zu erzielen wird das Unternehmen alle zuvor be-
schriebenen Aspekte des Bildungsmanagements wie klare Prozesse und Systeme, bedarfsgerechte Wis-
sensvermittlung oder die Transferunterstützung sorgfältig implementieren und umsetzen. Laufen Lern- und 
Umsetzungsprozesse erfolgreich ab, kann man Orientierung an anderen, Unterstützung und Hilfe in der 
Weiterbildung, kritische Reflexion sowie aktives Ausprobieren und Anwenden als Handlungsstrategien der 
beteiligten Stakeholder beobachten. 
Die Orientierung an anderen ist sehr wichtig für erfolgreiche Lern- und Umsetzungsprozesse. Sie ist in der 
Nachahmung in vielen Fällen Initiator von Lernprozessen und beschleunigt die korrekte Anwendung und 
Umsetzung, da von den Erfahrungen anderer profitiert werden kann. Damit ist sie ein wichtiger Aspekt nicht 
nur im Lernen Einzelner, sondern auch im Organisationslernen. Vorbilder reduzieren Ängste, wecken Inte-
resse am Neuen und erleichtern das Ausprobieren. 
Die Beteiligten im Weiterbildungsprozess sollten nicht alleingelassen werden, sondern vielfältige Angebote 
für Unterstützung und Hilfe erhalten. Dies können standardisierte Beratungsangebote oder spontane Hilfe-
stellung durch Führungskräfte oder Kollegen sein, die von Bedarfsermittlung bis zur Umsetzungsberatung 
den gesamten Lernpfad abdecken sollten. Dies erhöht nicht nur die Erfolgswahrscheinlichkeit für das Lernen 
und Umsetzen, sondern fördert auch den Wissensaustausch untereinander und schult die sozialen Kompe-
tenzen. 
 
Beginnt ein Mitarbeiter, das Gelernte, seine Tätigkeit und sich selbst kritisch zu hinterfragen, ist dies ein 
Zeichen erfolgreichen Lernens und beginnenden Anwendens und sollte deshalb unbedingt erlaubt und ge-
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fördert werden. Er setzt sich aktiv mit dem Neuen auseinander. Die Lern- und Führungskultur, sollte den 
kritischen Blick auf das Bestehende begrüßen, denn er führt zu Verbesserungen, Kreativität und Innovation. 
Instrumente für Feedback und Ideenmanagement können den Prozess noch zusätzlich unterstützen.  
Nutzen wird generiert, wenn das Gelernte in der Praxis angewendet werden kann, zum Lern- gehört auch 
der Umsetzungserfolg: "Lernerfolg heißt Praxis, also was wird wirklich in der Praxis eingesetzt und ange-
wandt und was nicht." (FG P00:38:16) Das Ausprobieren und Anwenden des Gelernten ist eine wichtige 
Phase im Weiterbildungsprozess, in dem das neue Wissen in den Arbeitsalltag eingebracht wird. Durch die 
bedarfsgerechte Wissensvermittlung erhalten die Lernenden neue Werkzeuge und Kompetenzen, die sie im 
Arbeitsalltag einsetzen können. Je mehr Wissen in der Praxis produktiv wird, desto größer sind Nutzen und 
Nachhaltigkeit. Das Unternehmen sollte seine Bildungsaktivitäten klar auf die Anwendung in der Praxis aus-
richten, sowohl im Selbstverständnis als auch in Planung und Konzeption: "Nur Wissen vermitteln, ist mir zu 
wenig. Sie müssen es tun können und tun sollen und dürfen auch." (FG P00:26:25) Können die Lernenden 
das Wissen direkt anwenden, "dann bleibt es am meisten hängen" (ME P00:24:26). Wenn das Gelernte "in 
der Praxis dann keine Anwendung findet, dann versandet das irgendwo" (ME P00:24:26). "Dann ist es ver-
gessen." (CO P00:11:59) Ein Unternehmen, das Bildungsnutzen aktiv fokussiert, wird Transferbarrieren ab-
bauen, um den Umsetzungsprozess zu erleichtern und passende Rahmenbedingungen schaffen. Wichtig ist 
dabei, dass die Lernenden sofort mit der Anwendung starten können. Dazu benötigen sie die passenden 
Inhalte ("nicht das, was sie vielleicht in 20 Jahren mal anwenden könnten" AA P00:54:35) und das richtige 
Umfeld. Nur wenn ausreichend Freiräume und Möglichkeiten bestehen, reale Aufgaben mit Hilfe des Gelern-
ten umzusetzen, wird das Wissen im Kopf verankert. Nur dann können Veränderungen und Verbesserungen 
von Verhalten und Vorgehen realisiert werden. Führungskräfte, Personalentwicklung und Trainer begleiten 
den Anwendungsprozess. Lern- und Umsetzungserfolge werden kommuniziert und honoriert: "manchmal 
anhalten und zurückgucken, immer zurückgucken, Blick zurückwerfen. Was haben wir schon geschafft?" 
(CO P01:11:57). Das Bildungsunternehmen wird "versuchen, Maßstäbe zu bekommen" (CO P00:44:47), um 
die Bildungserfolge greifbar zu machen. Effekte werden gemessen und bewertet, indem sie den gesetzten 
Zielen gegenübergestellt werden: "messen über lange Zeit an Mitarbeiterzufriedenheit oder Kündigung, oder 
Krankheitsrate, Fluktuationsrate" (AA P00:56:40). "Wenn Fehlzeiten zurückgehen, Produktivität steigt, Er-
reichbarkeit im Infocenter steigt, Beschwerdenanzahlen zurückgehen – da kann man durchaus messen, 
dass das erfolgreich war, so ein Prozess." (FG P00:27:28) 
 
Konsequenzen nachhaltiger Lern- und Anwendungsprozesse sind Anerkennung und Lob, eine Vielzahl 
positiver Emotionen und eine hohe Leistungsbereitschaft aller Beteiligten. 
Für Weiterbildungserfolge und positive Auswirkungen auf den Arbeitsalltag Anerkennung zu erfahren, ist für 
den Lernenden sehr wichtig. Es ist für ihn die Bestätigung, dass er richtig gehandelt hat und Lohn für seine 
Mühen. Die Führungskräfte, die ihre Mitarbeiter gut weitergebildet haben, sichern sich damit ihren eigenen 
Erfolg und die Performance ihrer Abteilung. Die Personalentwicklung hat ihre Aufgabe mit dem erzielten 
Nutzen gut erfüllt und erhält dafür ebenfalls Anerkennung und Lob. Kann sie den Nutzen gegenüber der 
Geschäftsführung gut darstellen, festigt sie ihre Stellung im Unternehmen und kann zukünftig leichter Frei-
gaben für Projekte und Ressourcen erhalten ("Personalentwicklung weiter personell aufgebaut" KD 
P00:15:29). Im Unternehmen ist es extrem wichtig, dass Lernanstrengungen gesehen und gewürdigt wer-
den, um die Lernmotivation zu erhalten und den persönlichen Nutzen greifbar zu machen 
 In der betrieblichen Weiterbildung können zahlreiche positive Emotionen entstehen, die das Erleben des 
Lernenden stark beeinflussen. Die Lernenden können ihre Arbeit besser und leichter ausführen. Die Lernen-
den erhalten ein besseres Verständnis von ihrem Arbeitsgebiet: "Anschließend habe ich eine Erkenntnis 
 206 
gewonnen. Eine neue. Und diese Erkenntnis bringt mir was." (AA P00:54:14). Vielleicht können sie das Ge-
lernte auch im privaten Umfeld nutzen ("wenn es über dieses Berufliche hinausgeht, etwas wie Zeitma-
nagement, das kann man ja auch für andere Dinge verwenden, auch zu Hause" AE P00:06:04). Sie sichern 
ihren Arbeitsplatz ("ich wäre ja dann breiter einsetzbar" AE P00:25:34), werden vielleicht befördert und ver-
dienen damit mehr Geld: "Weiterbildung heißt oft, ich komme weiter beruflich. Ich kriege eine andere Lohn-
gruppe, ich verdiene mehr Geld. Ich habe mehr Chancen." (SP P00:02:59) Sie verbessern so ihren sozialen 
Status. Lern- und Umsetzungserfolge sind darum mit Freude, Begeisterung und Stolz verbunden. Motivation, 
Leistung und Identifikation mit dem Unternehmen werden in hohem Maße von diesen positiven Emotionen 
im Arbeitsalltag bestimmt. Sie erhöhen die Zufriedenheit der Beteiligten und binden sie an das Unterneh-
men. Entlang des gesamten Lernpfades gibt es viele verschiedene Auslöser positiver Gefühle, die ein Un-
ternehmen aktiv nutzen und unterstützen kann. 
 
Nach einer erfolgreichen Lern- und Umsetzungsphase kann das neue Wissen in Leistung und Erfolge am 
Arbeitsplatz umgesetzt werden. Die Mitarbeiter können ihre Arbeit besser erledigen ("Arbeitsalltag schneller, 
effizienter, besser, mit mehr Spaß" RP P00:46:06), vielleicht werden Prozesse oder Produkte optimiert. Frü-
her aufgetretene Fehler werden nicht wiederholt ("Fehlerquote, vor vier, fünf Jahren hatten wir Probleme, 
Falschbefüllungen von Fässern. Die ist jetzt nahezu null." RM P00:30:20). Die Mitarbeiter verfügen über die 
passenden Qualifikationen. Gesetzliche Bildungsvorgaben werden erfüllt ("bei gesetzlich vorgeschriebenen 
Sachen sorgt man dafür, dass die die kriegen in den Zeiträumen" FG P00:25:29). Das Unternehmen benötigt 
weniger externes Recruiting ("ihr habt Fachpersonal selber und müsst nicht verzweifelt auf dem Markt su-
chen" SP P00:02:59). Die Mitarbeiter sind engagiert und leistungsbereit: "Fürs Unternehmen bringt nicht 
mehr Leistung was, sondern ein höheres Engagement der Mitarbeiter für ihren Job." (SP P00:39:45) Die 
Organisation ist "in der Lage auf komplexere Anforderungen mit gleicher Qualität oder auf nicht komplexer 
werdende Anforderungen mit besserer Qualität zu reagieren" (RP P01:18:26). Erfolgreiches Arbeiten bestä-
tigt Lernenden und Verantwortlichen die Sinnhaftigkeit der Bildungsaktivitäten: "Wenn ich einen Sinn drin 
sehe, mache ich das." (SH P00:28:32) Und es zeigt den direkten Nutzen der betrieblichen Weiterbildung. 
Denn wird durch die Weiterbildung Nutzen realisiert, rechnet sich die Investition für das Unternehmen. Es 
gibt "Investitionskosten, aber der Profit hinten der ist da" (SP P00:05:16). 
 
Alternative: Ohne Nutzenorientierung zeigt die Weiterbildung nur kurzfristige Effekte. Können keine nach-
haltigen Lern- und Umsetzungserfolge erreicht werden, zieht dies eine Reihe negativer Emotionen nach 
sich, denn Weiterbildung und Entwicklung fordern den Akteuren im Unternehmen viel ab. Sie werden häufig 
als anstrengend und belastend erlebt. Sie können verunsichern und Ängste hervorrufen. Werden diese nicht 
berücksichtigt und abgebaut, besteht die Gefahr, dass die Lernenden sich widersetzen oder in Passivität 
verfallen und so den Lernprozess nicht fortführen. Sie schaden damit nicht nur sich selbst, sondern auch den 
anderen Teilnehmern ihrer Lerngruppe. Liegt der Nutzen zu weit in der Zukunft, kann er vom Lernenden 
nicht erfasst werden ("für meine tägliche Arbeit hier wird mir diese Fortbildung, diese Schulung nichts brin-
gen" AE P00:25:56). Die Mitarbeiter sind vielleicht von der Bildungsmaßnahme begeistert, kommen dann 
jedoch nicht in die Umsetzungsphase: "Die Mitarbeiter haben schon oft gesagt: 'Das war toll, aber hat nichts 
gebracht.'" (SP P00:34:56) Sie können oder dürfen das Neue nicht umsetzen. "Der Mitarbeiter derrennt sich 
und hat hinterher nichts davon." (SP P00:17:31) Sie sind demotiviert und frustriert ("keinen Mehrwert gese-
hen, keinen Nutzen" KD P00:07:52). Sie sehen weder bei sich selbst noch bei anderen einen Nutzen aus der 
Weiterbildung ("Person genau dieselbe Funktion gehabt wie vorher, hat genau dasselbe verdient wie vorher" 
KD P00:07:52, "Was hat sie dann hinterher? Mehr Belastung beim gleichen Lohn?" SP P00:17:31). Die Wei-
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terbildung war umsonst – und damit auch die Investition des Unternehmens. Bildungsmanagement und Per-
sonalentwicklung stehen häufig in der Kritik und werden als wenig relevant wahrgenommen, "interne Abtei-
lungen, die sind ja nur Kostenstellen", "sie kosten nur und bringen nichts" (beides AA P00:59:26). "Der Fort-
bildungsbereich ist bei uns rein Verwaltung, der verwaltet, gestaltet nicht und steuert nicht." (SP P00:31:29) 
 
5.3.2 Ausführliche Darstellung der Subkategorien und ihrer Beziehungen 
 
5.3.2.1 Ursachen nachhaltigen Lernnutzens 
 
a) Stetige Veränderung/Veränderungsbereitschaft 
Im unternehmerischen Kontext am Arbeitsplatz ist ein Mitarbeiter mit ständiger Veränderung konfrontiert: 
"Die Arbeitsplätze müssen sich verändern." (SP P00:36:18) Technische Änderungen zwingen zu einem 
"großen Spagat zwischen Digitalisierung und Kundenbindung" (SH P00:50:28). Hinzu kommt, dass die 
"Wirtschaft sich ändert ", "Lebenssituationen sich ändern", "Technik sich erweitert" (alles HT P00:00:53). 
Diese Effekte kann man begreifen als Störungswirkungen auf das System der Unternehmung. Auf diese 
muss das Unternehmen reagieren und sich anpassen. Das bedeutet, dass auch die Mitarbeiter damit umge-
hen und sich anpassen müssen: "Da muss ich mich halt ständig verändern." (CO P00:09:54) Heute "gehört 
das zum Selbstverständnis, das Thema lebenslanges Lernen" (RO P00:13:25). 
Im Kontext ist zu untersuchen, was sich genau verändert, zum Beispiel Arbeitsinhalte, Methoden, Techniken 
oder Kultur und Strategie. Verläuft die Veränderung langsam oder schnell? Ist sie tiefgreifend oder betrifft sie 
nur einzelne Aspekte des Alltags? Von wem wird die Veränderung verlangt? Ist sie selbst initiert oder durch 
eine andere Person? Manchen Veränderungen steht der Mitarbeiter allein gegenüber, andere werden ge-
meinsam in der Gruppe bewältigt. Bei manchen Veränderungen ist dem Betroffenen das Ziel bekannt, und 
er hat deren Sinn verstanden, bei anderen ist dem nicht so: "Naja, wenn mir nicht so richtig der Nutzen er-
klärt wird, was soll ich damit dann letztendlich tun? Und was soll ich dann machen? Was für eine Verände-
rung erwartet man?" (RM P00:47:42) Teilweise ist der eigene Nutzen, den eine Veränderung mit sich brin-
gen wird, für den Betroffenen direkt erfahrbar, teilweise ist dies nicht der Fall. Auch die Einflussmöglichkeiten 
einer Person auf den Änderungsprozess bestimmen seine Veränderungsbereitschaft. Letztlich nimmt auch 
die zur Verfügung stehende Zeit großen Einfluss darauf. 
Unternehmenstyp und -kultur bestimmen die Lernbereitschaft als intervenierende Bedingungen ("Öffentlicher 
Dienst, ein Beharrungsvermögen – gigantisch" SP P00:25:50, "Stelle im öffentlichen Dienst, brauchen sich 
ihr Leben lang nicht mehr verändern" FG P00:13:14, "Banken sind ja nicht so wahnsinnig innovativ. Banken 
sind eher sehr konservativ und machen es immer so, wie sie es immer gemacht haben." CO P00:23:24). In 
einer offenen, lernaffinen Kultur, die Weiterentwicklung schätzt und Fehler zu einem gewissen Grad toleriert, 
wird Veränderung häufig erwartet. Hinzu kommt das Change-Management des Unternehmens, das "zu jeder 
Organisationsveränderung oder Schulung oder Prozessveränderung immer mitlaufen muss" (EK P00:41:13). 
„Change-Management ist angekommen." (SP P00:12:19) Wenn beachtet wird, an welchem Punkt der Chan-
ge Curve von Widerstand bis Akzeptanz sich Betroffene gerade befinden und darauf geachtet wird, dass 
nicht zu viele Veränderungen parallel umgesetzt werden müssen, wird die Veränderungsfähigkeit positiv 
beeinflusst. Im Unternehmen kann in diesem Rahmen auch Unterstützung bei der Transformation angeboten 
werden. Außerdem benötigt auch das Umfeld, "wo ich es draufsetzen will, also in der Organisation, eine 
Vorbereitung [...] auf die Veränderungen, die jetzt kommen" (SP P00:24:29) und eine gewisse Beharrlichkeit 
und Konsequenz, denn sonst "lernen die Leute sehr schnell: 'da kommt jetzt wieder was. Da halten wir uns 
mal ganz still, lassen wir es über uns wegspülen'." (SP P00:25:50) Schließlich ist Veränderungsbereitschaft 
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auch eine Frage der Persönlichkeit der Betroffenen. Ein hohes Sicherheitsbedürfnis kann die Bereitschaft 
verringern. Andere Personen begrüßen kontinuierlichen Wandel: "Wenn [sich] nicht so viel kontinuierlich 
verändern würde, würde ich hier eingehen wie eine Primel." (SP P00:54:56) 
 
Ein veränderungsaffines Unternehmen wird Transformationsprozesse bewusst steuern, zum Beispiel im 
Hinblick auf Tempo ("Das eine oder andere auch verschoben werden, zeitlich streckt, kommt doch nicht so 
schnell, das kommt doch erst später" FG P00:24:18) oder Feedbackmöglichkeiten ("Gestaltungsraum geben 
bei der Veränderung" EK P00:39:59). Veränderung verunsichert die Betroffenen (SP P00:25:50) und ruft 
Ängste hervor. Zudem beinhaltet eine Neuordnung implizit auch eine Kritik am Bestehenden: "Jetzt komm 
mir bloß nicht und erzähle, dass es anders geht!" (CO P01:06:42) Beschäftigt sich ein Unternehmen mit der 
Veränderungsfähigkeit, werden zum Beispiel Führungskräfte, Personalentwicklung oder Trainer versuchen, 
diese Ängste abzubauen und zu thematisieren. So könnte zum Beispiel die Führungskraft positiv auf ihr 
Team einwirken: "Es würde mich freuen, wenn wir dann das anders machen würden, als wir es heute ma-
chen." (CO P01:06:42) Der Betroffene kann die Ängste überwinden, sich trauen, sich auf den Prozess ein-
lassen. Er kann Neues ausprobieren: "Ich habe das bisher anders gemacht. Aber ich versuche es mal." (AA 
P00:54:14) Dies bedeutet auch einen gewissen Aufwand in der Auseinandersetzung mit dem Neuen. Die 
Person wird vielleicht Informationen sammeln über Weg und Ziel, Bildungsbedarf formulieren oder selbstge-
steuert Lernprozesse initiieren. Eine Veränderung kann nur über Lern- und Anwendungsprozesse realisiert 
werden. Andererseits ist "Lernen ja am Ende eine Veränderung" (CO P01:04:59), sei es eine Änderung des 
Wissens, von Verhaltensweisen oder Methoden. Der Betroffene muss neues Verhalten einüben. Dabei muss 
er Altbewährtes mitunter einreißen und loslassen. Dies kann auch als schmerzhaft empfunden werden ("Das 
war echt schwer!", "aus der Komfortzone heraus", "Es hat mir auch keinen Spaß gemacht." alles AA 
P00:54:14). Hilfreich ist dabei, sich an anderen zu orientieren, sich Vorbilder zu suchen. "Da ist eine Person 
zu der ich aufschaue und die kann mir vielleicht irgendwie noch mal einen Input geben." (EK P00:43:41) Das 
kann dabei helfen, die positiven Effekt der Veränderung zu identifizieren und sich darauf auszurichten. 
Eine Veränderung löst nicht nur Bedenken aus, sondern kann auch von den Betroffenen gewünscht werden. 
Dies scheint insbesondere der Fall zu sein, wenn eine Veränderung lang aufgeschoben und erwartet oder 
vielmehr herbeigesehnt wurde ("zunehmend ungeduldiger, es geht hier gar nicht mehr voran" CO 
P01:11:57), oder wenn mit Veränderung vor allem Verbesserung verbunden wird: "Es wäre mir nicht wohl, 
wenn irgendwas stehen bleiben würde" (ME P00:07:29). "Stillstand [ist] nicht so zufriedenstellend." (ME 
P00:03:05) In diesen Fällen begegnen ihr die Beteiligten mit Freude und Leistungswillen. 
 
Wenn die Veränderungsbereitschaft der Beschäftigten hoch ist, können Veränderungen leichter umgesetzt 
werden. Nach den Phasen von Ruptur und Neuordnung wird ein neuer Zustand erreicht, an den sich die 
Betroffenen gewöhnen. Bei hoher Veränderungsbereitschaft können die Betroffenen anderen bei der Trans-
formation helfen. Sie werden zu Vorbildern und Multiplikatoren, an denen sich andere orientieren ("den an-
deren in der kollegialen Beratung helfen" AA P00:42:46). Bei manchen Menschen löst Veränderung vor al-
lem die Angst aus, dass die Umsetzung des Neuen nicht gelingt, weil die "Wahrscheinlichkeit, dass es 
schiefgeht, relativ groß" ist (CO P01:06:42). Diese Menschen verharren im Ausgangszustand, "die [MA] ha-
ben gedacht: Na ja, ich habe schon manchen kommen und gehen sehen, wartest du mal ab." (SH 
P00:40:06) Dieser Status quo verspricht aufgrund der Bekanntheit der Situation Sicherheit: "Eigentlich mit 
dem was ich mache, komme ich ganz gut zurecht. Das will ich ja eigentlich lieber behalten bevor ich in etwas 
ganz Neues gehe." (KD P00:25:15). Die Veränderungsbereitschaft ist gering. Können sie jedoch beobach-
ten, wie eine Person mit Vorbildcharakter ("formelle und informelle Vorbilder in einem jeden Unternehmen, 
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die beobachtet werden" RP P00:27:17) positiv mit der Situation umgeht, kann das dazu führen, dass sie als 
"Imitationslernen" (RO P00:27:19) das Neue selbst ausprobieren. Durch Veränderung besteht die Möglich-
keit, dass im Arbeitsalltag auch Verbesserungen umgesetzt werden. Dies kann sich positiv auf Selbstbild 
und Leistung der Person auswirken. Sie erfährt die abgeschlossene Veränderung als Erfolgserlebnis und 
kann sagen "Da bin ich unheimlich stolz darauf!" (CO P00:42:14). Wird die Veränderungsleistung auch von 
anderen gesehen, werden die positiven Gefühle durch Lob und Anerkennung noch gestärkt, wenn zum Bei-
spiel die Führungskraft dem Mitarbeiter "einfach das zeigt, das wahrnimmt, dass er sich verändert hat im 
positiven Sinne" (RM P00:39:48). Dadurch kann sich eine positive Grundeinstellung gegenüber der nächsten 
Veränderung herausbilden. "Und jetzt sagen die: 'Oh cool da nehmen wir garantiert wieder etwas mit'." (AA 
P00:46:10) 
 
Ist eine Person nicht veränderungsbereit, reagiert sie auf Transformation mit Angst und Widerstand. Sie fühlt 
sich überfordert: "Oh Gott, schon wieder etwas Neues, was sollen wir denn noch alles machen?" (AA 
P00:46:10) Sie verharrt im Status quo und erlebt die kommende Anpassung als schmerzhaft und bedrohlich. 
Begeben sich sich andere Personen aus dem Umfeld schneller in die Akzeptanzphase, kann sie in eine Iso-
lation geraten. "Jemand der nicht mitmacht, riskiert einfach, dass er nicht mitkommt und durchs Raster fällt." 
(SP P00:36:18) Resignation, innere Emigration sowie Wechsel der Abteilung oder Kündigung können folgen. 
Ebenso ist möglich, dass der Widerstand von der Führungskraft wahrgenommen wird und eine Versetzung 
oder Trennung von Seiten des Unternehmens erfolgt. "Wenn es nicht klappt, muss man den Mitarbeiter zu-
rückziehen, wenn das also nicht zu überwinden ist." (RM P00:53:41) 
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Konkrete Anforderungen und Kriterien zur Unterstützung der Veränderungsbereitschaft: 
• Steuern von Veränderungen im Sinne von Change-Management (Change Curve, Anzahl 
an Veränderungen, Unterstützung bei der Transformation etc.) 
• Umfassende Information und Begleitung 
• Betreuung und Begleitung des ganzen Teams/der ganzen Abteilung, nicht nur von Einzel-
personen 
• Konsequente, verbindliche Durchführung von Veränderungsprozessen 
• Rechtzeitige Qualifikation für kommende Veränderungen 
• Ängste thematisieren und abbauen 
• Vorbilder sichtbar machen 
• Ausprobieren incentivieren, Fehler tolerieren 
• Veränderungserfolge würdigen und anerkennen 
 
b) Ziel- und strategieorientierte Weiterbildung 
Die Weiterbildung im Unternehmen sollte eine klare Strategie als Basis besitzen ("großen Leitlinien, die gro-
ße Richtung" RO P00:20:33, "in strategischen Dimensionen denken" CO P00:04:57) und an verbindlichen 
Zielen ausgerichtet sein. Insbesondere die Unternehmensleitung stellt Ansprüche und Erwartungen wie 
Wirtschaftlichkeit ("da müssen wir effizient sein" CO P00:15:26) oder Sicherung des Fachkräftebedarfs an 
die Weiterbildung. Die Unternehmens- und die Personalstrategie beinhalten Ziele und Vorgaben, nach de-
nen die Personalentwicklung ausgerichtet werden muss ("Personalentwicklungsstrategie darauf ausrichten" 
CO P01:15:48). Diese Ziele können kurz- oder langfristig sein, allgemeiner oder spezifischer Natur, für alle 
Mitarbeiter oder nur für einzelne Gruppen gelten. Das Bildungsmanagement ist zudem Teil des Manage-
ment- und Planungszyklus, und Zielorientierung ist professionellem Managementhandeln inhärent. 
Wie die Weiterbildung ausgestaltet wird, stellt den Kontext dar. So können das konkrete Vorgehen, inhaltli-
che Schwerpunkte, Zielgruppen oder Vorstellungen zur Mediennutzung die strategieorientierte Weiterbildung 
beeinflussen. Die Bildungsstrategie kann zudem von der Abteilung Personalentwicklung selbst definiert wer-
den oder von Geschäftsführung oder einer anderen Abteilung vorgegeben sein. Zudem kann sie klar kom-
muniziert werden im Unternehmen ("muss kommuniziert werden, muss erklärt werden" RM P00:51:00) oder 
nur den Mitarbeitern der Abteilung bekannt sein. Auch welche Ebenen von ihr erfasst werden, zum Beispiel 
Führungskräfte, bildet eine wichtige Kontextbedingung. 
 
Je nach Unternehmenstyp arbeiten Unternehmen mit mehr oder weniger systematisch-strategischen Ansät-
zen ("konservative oder Bewahrerunternehmen", "Bewahrer-Kulturen nicht sehr innovativ" beides RO 
P00:40:58). Die allgemeine Strategiepolitik der Firma kann als intervenierende Bedingung gelten, da diese 
die Möglichkeiten der Personalentwicklung, eine eigene Strategie zu setzen, generell bestimmt und inhaltlich 
in die Bildungsstrategie stark eingreift, da übergeordnete Strategien deterministisch wirken ("Teil einer über-
geordneten Gesamtstrategie" CO P01:15:48). Die Unternehmenskultur wiederum bestimmt, wie zielorientiert 
ein Unternehmen überhaupt vorgeht, in welcher Tiefe Controlling erwartet und welche Aktivitäten durch Er-
folgskennzahlen belegt werden müssen. Wird hier wenig erwartet oder vorgegeben, ist anzunehmen, dass 
auch im Bildungsmanagement weniger stringent nach Zielen gearbeitet würde. Die Unternehmenskultur 
zeigt zudem auch, welcher Wert der Ressource Wissen zugeordnet wird und welche Lernkultur gepflegt 
wird. Werden Know-how und Lernen als wichtig und entscheidend für den Unternehmenserfolg gesehen 
("Vorsteuer-Größe des Gewinns" RO P00:04:59), steigt für das Bildungsmanagement die Verbindlichkeit, 
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entsprechend zielführende Bildungskonzepte aufzusetzen ("Personal und Weiterbildung als strategisches 
Thema" CO P00:04:57). 
 
Zur Zielorientierung gehört auch die Systematisierung des Weiterbildungsprozesses. So bietet sich zum 
Beispiel die Aufteilung der Bildungsaktivitäten in Auftragsweiterbildung als problembezogene Bildungsmaß-
nahme auf Initiative der Führungskräfte, strategische Weiterbildung als zukunftsgerichtete Bildung gesteuert 
durch die Unternehmensführung sowie individuelle Weiterbildung nach den konkreten Bedürfnissen der ein-
zelnen Mitarbeiter an (Dreiteilung bei RO ab P00:46:06). 
Ein Unternehmen, dessen Weiterbildung ziel- und strategieorientiert arbeitet, wird nicht nur eine Bildungs-
strategie aufstellen, sondern Ziele setzen – generelle Bildungsziele, Ziele für jede Maßnahme und Ziele für 
den einzelnen Mitarbeiter. Diese müssen im Vorfeld geklärt und mit allen Beteiligten diskutiert werden ("viele 
Führungskräfte [mussten] erstmal überlegen, war für die neu, dass sie über Ziele nachdenken müssen" FG 
P00:04:09, "bespreche mit den Führungskräften vorab Ziele, das ist ganz wichtig" FG P00:26:25). So wissen 
alle, welches Verhalten erwartet wird und durch welche Handlungen und Ergebnisse die Ziele erfüllt werden 
können ("Zielklarheit zu haben, auch auf allen Ebenen bei den Bildungsprozessen" RO P00:50:45, "Ich hole 
gerne auch mal weiter aus, Strategie, Vision", eine "Story daraus zu machen", "roten Faden", "immer in ei-
nen Gesamtkontext stelle" alles EK P00:58:56). Wichtig ist dabei, dass Ziele erreichbar sind und dennoch 
einen angemessenen Anspruch beinhalten ("Tendenz das Ziel zu hoch zu stecken von denen, die es nicht 
umsetzen müssen, [und das] Ziel möglichst zu niedrig zu lassen von denen die Sorgen haben, dieses Ziel 
nicht erreichen zu können" SP P00:33:46, "Ziel muss quantifizierbar sein" SP P00:33:46). Die Ziele müssen 
verständlich formuliert sein und einen greifbaren Bezug zum Alltag der Beteiligten aufweisen. Die Maßnah-
men werden dann effizient geplant und umgesetzt. Zielorientierte Weiterbildung zeichnet sich auch durch 
umfassende Controllingaktivitäten aus. Über regelmäßiges Prüfen, Messen und Beobachten werden die 
einzelnen Maßnahmen, Kosten sowie Ergebnisse erfasst und bewertet ("[Was haben wir] bis jetzt gemacht? 
Inwieweit können wir das bewerten und funktioniert es? Was haben wir vor strategisch?" SP P00:32:34, 
"überlegt am Anfang, wie können wir die Ziele messen?" FG P00:27:28). Dazu stehen verschiedene Instru-
mente zur Verfügung ("das wissen wir aus Umfrage" KD P01:12:10, "der direkte Vorgesetzte kann es nicht 
messen, aber sehen" AA P00:57:27, "Feedbacks, After-Sales-Befragungen beim Kunden" RO P01:22:16, 
"einfache anonymisierte Zufriedenheitsabfrage" SP P00:39:45). Als besonders wichtig erwies sich das 
Nachbereitungsgespräch zwischen Mitarbeiter und Führungskraft ("holt sich die Führungskraft ein Feedback 
ein: Wie war es? Wie war der Dozent? Wie waren die Inhalte? Hat es was gebracht vor allen Dingen?" ME 
P00:20:57, "Wenn er zurückkommt: was hast du gelernt und was hast du vor, jetzt umzusetzen und wie kön-
nen wir dich dabei unterstützen?" FG P00:40:24) sowie zwischen Führungskraft und Personalentwicklung 
("Wir reden dann auch im Anschluss mit der Führungskraft", "Auswertungsgespräch" beide FG P00:38:01). 
Bewertungsmaßstab sind dabei die gesetzten Ziele. Es wird geprüft, ob diese erreicht wurden. Ist dies der 
Fall, kann dies durch Lob und Anerkennung zwischen den Beteiligten gewürdigt werden ("den Leuten aber 
auch sagen, dass sie die Besten sind" CO P01:15:48), die darauf mit Freude und Zufriedenheit reagieren 
("Das geht mir richtig nahe, wenn ich für eine normale Leistung einmal ein Lob kriege." AE P00:48:31). Auch 
das eigene Bewusstwerden erfüllter Vorgaben kann Freude hervorrufen (bei Führungskräften: "Erfolgserleb-
nisse für sich generieren, wenn sie jemanden entwickelt haben" EK P00:49:18). 
 
Klare Orientierung an Zielen und Strategie führt dazu, dass die Weiterbildung eine klare Richtung verfolgt 
und die gesetzten Ziele erreicht werden können. Dadurch sind nicht nur die Beteiligten zufrieden, sondern 
für das Unternehmen wird auch Nutzen generiert. Dieser könnte je nach gesetzten Zielen zum Beispiel darin 
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liegen, dass passende Qualifikationen die zukünftige Entwicklung der Firma sichern ("Erzeugen von Hand-
lungskompetenz heute und morgen" RP P00:22:30). 
Ohne strategische Orientierung ist die Weiterbildung meist reaktiv, unstrukturiert und vorwiegend ad hoc. 
Eine langfristige Steuerung ist kaum möglich, die interne Entwicklung zukünftig benötigter Qualifikationen als 
Personal- und Kompetenzsicherung ist schwierig. Die Personalentwicklung läuft Gefahr, sich zu verzetteln 
("Fortbildungswildwuchs" SP P00:29:26, "gucken, dass wir uns nicht verzetteln" SH P00:39:01). Es entste-
hen tendenziell hohe Kosten ("Solange das Geld da ist, wird es hier ausgegeben ohne Sinn und Verstand." 
SP P00:19:04), ohne dass ein messbarer Return aufgezeigt werden kann ("Das bringt es nicht. Auch nicht 
für das Unternehmen." SP P00:39:45). 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien im Rahmen der ziel- und strategieorientierten Weiterbildung: 
• Erstellung einer Bildungsstrategie auf Basis der Unternehmens- und Personalstrategie 
• Erstellung genereller Bildungsziele, Ziele für jede Maßnahme, Ziele für jeden Mitarbeiter  
• Ziele müssen erreichbar, messbar, verständlich mit hohem Bezug zum Alltag des Lernen-
den sein 
• Zielklarheit für alle Beteiligten 
• offene Kommunikation von Strategie und Zielen an alle Beteiligten 
• Systematische Strukturierung der Weiterbildung nach Auftragsarten und Entwicklung an-
gemessener Prozesse zur Bearbeitung 
• sauberes Controlling von Kosten, Ergebnissen und Zielerreichung 
 
c) Defizite und Bedarfe 
Ein Weiterbildungsbedarf ist ein Bedürfnis nach einer Maßnahme, die Wissen, Fähigkeiten oder Qualifikation 
verbessert. Er entsteht häufig als Reaktion auf ein Defizit. Dieses besteht darin, dass Wissen oder Fähigkei-
ten zur ordnungsgemäßen Ausübung der beruflichen Tätigkeit fehlen. Ein Defizit kann bereits beim Eintritt in 
ein Unternehmen bestehen oder aber im Laufe der Zeit aufgrund von Veränderungen im Unternehmen ("Ge-
fühl habe, es hat sich so viel geändert, dass ich da wirklich eine Fortbildung bräuchte" AE P00:09:05), Ge-
setzesänderungen ("gesetzliche Vorgaben [...] geben immer wieder einen Anlass. Änderungen der Gesetze, 
das ist ja relativ häufig. Da ist ein enormer Bedarf da." RM P00:03:36), Anforderungen in der Zukunft oder 
Vergessen entstehen. Das Defizit wird entweder von der Person selbst empfunden, oder aber von außen in 
Form von Feedback an sie herangetragen: "Führungskräfte gehen auf die Mitarbeiter zu, weil sie spüren, da 
haben sie Defizite." (FG P00:09:37) Wird es selbst empfunden geht es meist einher mit Gefühlen von Unsi-
cherheit, da das gewohnte Handeln nicht ausgeführt werden kann: "alles hinterfragen muss, weil ich einfach 
keinen Wissensstand mehr habe, keinen aktuellen", "wenn ich anfange, mich unsicher zu fühlen" (beides AE 
P00:11:09). Muss die Person trotz Defizit weiter ihre Tätigkeit ausüben, kann es zu Fehlern kommen, die 
dann bei Entdeckung Strafen, Scham und Ärger nach sich ziehen können. Wird er von außen herangetra-
gen, wird die Weiterbildung mitunter als Zwang und als unangenehm empfunden: "Wenn ich auf eine Schu-
lung geschickt werde mit dem Gefühl: Na ja, du hast es nicht darauf – das ist für mich keine große Motivati-
on." (AE P00:47:47) Hier ist das Vertrauensverhältnis insbesondere zur Führungskraft, die ja meist die 
rückmeldende Instanz ist, entscheidend. Ist das Vertrauensverhältnis gut, kann auch ein solches Defizit als 
Interesse an der eigenen Person und als Unterstützung wahr- und dankbar angenommen werden: "Da 
kommen wir jetzt nicht weiter. Da bräuchten wir Unterstützung." (RM P00:29:24) Es "bedarf Offenheit des 
Mitarbeiters, ob er die (Ängste) der nächsthöheren Führungskraft signalisiert" (RM P00:53:41). Idealerweise 
ist die Diskussion des Bedarfs mit der ziel- und strategieorientierten Weiterbildung verbunden, indem dem 
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Lernenden der Grund, Sinn und Vorteil der weiteren Qualifizierung kommuniziert und vermittelt wird ("ge-
meinsame Zielorientierung oder auch Vision des Ganzen" RO P00:34:30). Besteht jedoch kein vertrauens-
voller Umgang, kann der Eindruck von Kritik oder Bevormundung aufkommen. 
 
In jedem Fall geht der Bedarfsbestimmung ein Vergleich der derzeitigen Qualifikationen und Kompetenzen 
einer Person mit den für die Stelle heute und zukünftig benötigten voraus ("Was brauche ich wirklich für die 
Zukunft, wie stehe ich da?" SP P00:10:19). Übersteigen die zukünftigen Anforderungen das Ist-Profil, wird 
die Weiterbildung genutzt, um dieses Defizit auszugleichen. Entspricht das Ist- dem Soll-Profil, sollen mit 
Weiterbildung die Kenntnisse auf dem aktuellen Stand erhalten werden: "das vorhandene Wissen zu stärken 
und auch die Sicherheit zu erlangen, ich bin auf dem richtigen Weg" (AE P00:13:06). Liegt das Ist-Profil über 
dem Soll, kann Bildungsbedarf entstehen, wenn die Person für eine höhere Aufgabe qualifiziert werden soll. 
Weiterbildungsbedarf kann jedoch auch entstehen, um die Stärken einer Person weiter auszubauen oder 
strategische Ziele zu erreichen. Er kann zudem akut sein oder in die Zukunft gerichtet. 
Der Bedarf hängt im Kontext auch mit den Interessen der Person ("Ich möchte mich da weiterbilden." ME 
P00:05:40), ihrem Arbeitsgebiet und den Vorkenntnissen zusammen. Ob aus dem Bedarf tatsächlich eine 
Weiterbildungsteilnahme wird, hängt mit der Weiterbildungsbereitschaft der Person zusammen ("die Bereit-
schaft sich zu entwickeln" EK P00:08:14, "ich kann nur gut sein, wenn ich lernbereit bin, wenn ich fortbil-
dungsbereit bin" KD P01:12:10). Ist diese nicht gegeben, wird die Person nicht oder nur unter Zwang an 
einer Maßnahme teilnehmen ("Lernzwang im Sinne von irgendwelche Fortbildungen machen, weil man es 
machen muss" SP P00:10:19, "Pflichtveranstaltungen, da muss ich dahin, mich berieseln lassen" AE 
P00:12:13). 
 
Als intervenierende Bedingungen wirken die Lern- und die Veränderungskultur auf den Bedarf und das Defi-
zitempfinden ein. Je lernorientierter und veränderungsaffiner ein Unternehmen ist, desto leichter entstehen 
Lernimpulse, die dann einfach in Lernprozesse münden (Lernen als "Erwartungshaltung des Unternehmens" 
RO P00:13:25, "wir empfehlen es ja jedem an" RO P00:30:07). Angst vor Fehlern oder vor Schwäche hinge-
gen hemmt die offene Kommunikation und Ermittlung des Bedarfs ("Ängste verhindern, dass etwas weiter-
geht, Angst immer ein ganz, ganz starker Hemmschuh" CO P00:27:00). Auch der Weiterbildungsprozess 
insgesamt ist eine wichtige Bedingung. Ist die Bedarfsabfrage fest institutionalisiert und von allen Beteiligten 
internalisiert, ist die Ermittlung von Defiziten und Lernbedarfen normaler Teil eines allen bekannten Prozes-
ses. Damit sinkt das Risiko, dass Weiterbildungsbedarf als Makel gesehen wird, was den Lernprozess 
hemmt ("wenn es kein Makel wäre, müsste man es ja nicht geheim halten" AA P00:43:14). Letztlich wirken 
auch generelle Rahmenbedingungen des Unternehmens wie Marktsituation, wirtschaftliche Lage etc. auf die 
Bildungsbedarfe ein ("je nachdem, wie die Umweltbedingungen sind" RO P00:25:20). Befindet sich das Un-
ternehmen in einem günstigen Marktumfeld, könnten Bedarfe leichter bedient werden. Wirtschaftliche Eng-
pässe könnten entweder dazu führen, dass die Bildungsaktivitäten intensiviert und Qualifikationsbedarfe 
aktiv gesucht werden, oder aber Weiterbildung wird reduziert, um Kosten zu sparen ("viel Geld, was wir da 
investieren" FG P00:22:07, "müssen ja einen Apparat am Leben erhalten, 500 Mitarbeiter" CO P00:57:33). 
Bildungsbedarfe würden dann nicht mehr, oder nicht in vollem Umfang, berücksichtigt werden. 
 
Um Bedarfe zu ermitteln, stehen den Akteuren verschiedene Handlungsoptionen zur Verfügung. Die Bil-
dungsbedarfsanalyse gibt dazu vielfältige Instrumente vor, zum Beispiel "kleine Umfragen im Vorfeld, dass 
sie ihre Themen einbringen können" (FG P00:21:19). Besonders wichtig scheint dabei, die Lernenden, deren 
Führungskräfte und die Personalentwicklung zu beteiligen. Gespräche, zum Beispiel zwischen Mitarbeiter 
 214 
und Führungskraft oder zwischen Führungskraft und Personalentwicklung ("besprechen wir mit jeder Abtei-
lungsleitung: "Was sind die Pläne für das kommende Jahr? Was haben sie strategisch vor? Haben sie ir-
gendwelche strukturellen Änderungen? Gibt es neues Personal? Wollen sie was umorganisieren?" FG 
P00:24:18, "einmal im Jahr mit den Personalern so ein Strategiegespräch machen" EK P00:55:03), scheinen 
geeignete Strategien. In jedem Fall sollten die Rückmeldungen und Meinungen der Beteiligten entsprechend 
berücksichtigt werden und in Bedarfsermittlung und Konzeption der Maßnahmen einfließen, damit diese 
möglichst passgenau den Bedarf befriedigen und decken: "Er [Anm. der Mitarbeiter] muss seine Wünsche 
äußern und muss auch merken, dass das Gehör findet." (RM P00:25:05) "Unsere Leute müssen das krie-
gen, was sie in ihrem Job, für ihr Problem mit ihren Mitarbeitern im Moment brauchen." (AA P00:54:35) Da-
mit wird deutlich, dass es bei der Bedarfsermittlung auch immer um einen Abgleich von Unternehmens- und 
Mitarbeiterbedürfnissen und -erwartungen geht ("Was erwarten wir? Wo sieht sich der Mitarbeiter? SH 
P00:22:08) Ideal scheint es zu sein, wenn der Mitarbeiter derjenige ist, der den Schulungsbedarf hauptsäch-
lich bestimmt und sich aktiv einbringt: "wünsche, dass man mir relativ freie Hand lässt, wenn ich für mich 
einschätze, ich bräuchte jetzt da eine Fortbildung", "wünsche, ich hebe die Hand, sage: "Das hätte ich ger-
ne", und dass man mich das machen lässt" (beides AE P00:09:05). Die Mitarbeiter sollten die "Möglichkeit 
haben nach ihren Bedürfnissen sich das zu holen, was sie brauchen" (EK P00:21:41). "Sie wollen, dass man 
auf ihre speziellen Bedürfnisse eingeht" (FG P00:15:33). Wichtig ist zudem, diese Erfüllung des Bedarfs im 
Nachgang auch zu prüfen. Ist dieser nicht vollständig gedeckt, muss ggf. mit weiteren Maßnahmen nachge-
steuert werden, denn es ist "längst nicht so, dass der Bedarf damit gedeckt wäre" (FG P00:03:00). 
 
Werden Bildungsbedarfe in dieser Form systematisch und wertschätzend ermittelt und durch entsprechende 
Maßnahmen beantwortet, sind gute Grundlagen gelegt, dass die Weiterbildung für das Unternehmen und 
den Lernenden Nutzen entfalten kann. Verständnis und Interesse des Lernenden werden geweckt. Der Ler-
nende ist zufrieden mit dem Umgang und den Möglichkeiten, die ihm geboten werden ("je besser mein 
Handwerkskoffer ist, je sicherer bin ich mir" SH P00:33:29). Er ist gut vorbereitet auf die Maßnahme und 
lernbereit. 
Wird der Bedarf nicht erfasst, erfolgt die Weiterbildung im Unternehmen weniger zielgenau, da unklar bleibt, 
was und warum geschult werden muss. Das Angebot ist weniger passend, Bedarfe bleiben unbeantwortet. 
Dies führt zur Unzufriedenheit bei den Beteiligten, steigert das Fehlerrisiko aufgrund fehlender Qualifikation 
und mindert damit langfristig die Leistung ("ich habe total Angst, dass mir das zusammenbricht. Dass ich das 
nicht mehr packe." SP P00:15:11). 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien zur Ermittlung des Bedarfes: 
• Systematische Bedarfsermittlung nach: Strategie, aktuellen und zukünftigen Aufgaben, 
empfundenen Defiziten im Sinne eines Soll-Ist-Vergleichs 
• Bedarfsgespräch PE – Führungskraft mindestens einmal pro Jahr 
• Bedarfsgespräch MA – Führungskraft mindestens einmal pro Jahr 
• Einbindung aller Beteiligten 
• Klare Vermittlung von Sinnhaftigkeit 
• Klare Vermittlung von Erwartungen und zukünftig gewünschtem Verhalten 
• Fokus auf Freiwilligkeit, Auswahl durch den Lernenden 
• zeitnah nachsteuern, wenn Bedarf nach Maßnahmen weiterbesteht 
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5.3.2.2 Kontext nachhaltigen Lernnutzens 
 
a) klare Weiterbildungsprozesse und -strukturen 
Die Weiterbildung in einem Unternehmen sollte klar strukturiert sein und mit nachvollziehbaren, reibungsfrei-
en Prozessen arbeiten. Wie unter "ziel- und strategieorientierter Weiterbildung" beschrieben, können die 
Bildungsaktivitäten in Auftragsweiterbildung, strategische Weiterbildung und individuelle Weiterbildung un-
terschieden werden (Dreiteilung bei RO ab P00:46:06). Jeweils definiert werden können dann die Systeme 
und Instrumente, die Prozesse sowie die Verantwortlichkeiten. Die Rollen und Aufgaben aller Beteiligten 
sind in der ziel- und strategieorientierten Weiterbildung klar definiert. Um diese Funktionen erfüllen zu kön-
nen, werden die entsprechenden Instrumente und Prozesse benötigt. Diese Weiterbildungsprozesse und -
systeme sollten gut strukturiert sein, weil der Effizienz- und Wirtschaftlichkeitsanspruch des Unternehmens 
dies verlangt ("genaue Wirtschaftlichkeitsberechnung, darzulegen was das bringt" SP P00:19:04). Weiterbil-
dung soll so geplant und umgesetzt werden, dass mit einem möglichst geringen Mitteleinsatz ein möglichst 
großer Nutzen erzielt werden kann ("diese unternehmerische Schiene. Was bringt das? Bringt das genug? 
Was ist der Aufwand? Im Aufwandvergleich zum Ertrag." SP P00:17:31). Im Sinne von Compliance müssen 
alle Abläufe zudem nachvollziehbar und überprüfbar sein. Transparenz und ein standardisiertes Vorgehen 
bei der Anmeldung von Bildungsmaßnahmen helfen zudem, Willkür zu vermeiden und Gerechtigkeit herzu-
stellen ("keinen Unterschied machen" RO P01:08:48, "rein formal nach Gesetzeslage schauen: werden alle 
gleich gerecht behandelt? Kommen alle in den Genuss gleich berechtigt nach einem transparenten Verfah-
ren von Fortbildungen?" SP P00:05:16). 
Als Kontext können in der Weiterbildung zum Beispiel Instrumente, Schritte, Verantwortlichkeiten klar defi-
niert werden. Die Abläufe können insgesamt eher einfach und leicht verständlich oder komplex und schwer 
zu durchschauen sein ("so formalistisch, so ein Riesenkraftakt, die Hürden sind mir zu schwierig" EK 
P00:45:51). Es werden klare Standards gesetzt, oder es wird wenig einheitlich vorgegangen. Das System 
kann offen kommuniziert werden, öffentlich bekannt und gut dokumentiert sein ("Medien oder Systeme öf-
fentlich bekannt gemacht" ME P00:04:01), oder eher implizit ungeschrieben im Hintergrund existieren. Wird 
die Weiterbildung vom Qualitätsmanagement erfasst, wird sie häufig regelmäßig auditiert und damit auch ein 
Stück weit im Sinne von Qualitätssicherung überwacht. Dies muss jedoch nicht der Fall sein. Die Rolle der 
Personalentwicklung kann dabei die eines aktiven Gestalters oder eines reinen Verwalters sein (RO 
P00:04:59). Auch die Weiterbildungsmaßnahmen an sich bewegen sich in einem bestimmten Kontext. So 
werden sie zum Beispiel im Haus von eigenen Trainern oder extern bei einem Bildungsdienstleister durchge-
führt. Sie können in der Arbeitszeit stattfinden oder in der Freizeit.  
 
Die Unternehmens- und Lernkultur wirken auf die Bildungssysteme ein. Wird Bildung im Unternehmen als 
Managementsystem anerkannt, wird die Planung und Abwicklung der Maßnahmen auch nach unternehmeri-
schen Prinzipien wie dem PDCA-Zyklus ablaufen, weil "dahinter ein großes, übergeordnetes System steht" 
(CO P00:14:57). Unterliegt die Weiterbildung auch dem Qualitätsmanagement (RP P00:35:55), muss sie die 
gleichen Vorgaben zur Dokumentation oder zu effizienten Abläufen berücksichtigen wie andere Manage-
mentsysteme im Unternehmen. Die Ressourcenausstattung der Personalentwicklung wirkt intervenierend 
auf die Bildungsprozesse. Sind zu wenig Ressourcen vorgesehen, können Abläufe vielleicht nicht so umfas-
send gesteuert werden oder es können nicht alle Instrumente eingesetzt werden. "Wenn ich etwas auflege, 
ein neues Programm, eine Veränderung, muss ich auch dafür sorgen, dass die machbar ist und Ressourcen 
an den entscheidenden Prozessschritten zur Verfügung stehen." (SP P00:36:18) Je mehr Ressourcen der 
PE zugeteilt werden, desto stärker kann sie sich spezialisieren ("immer stärker auf Fortbildung [...] be-
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schränkt" FG P00:05:33, "zwei Kollegen, die sich speziell um individuelle Personalentwicklung kümmern" FG 
P00:34:20). Auch die Menge der gesetzlichen Vorgaben, die in der Weiterbildung berücksichtigt werden 
müssen, wirken intervenierend. So könnte ein Unternehmen, das viele Qualifikationen und regelmäßige Auf-
frischung nachweisen muss, stärker systematisieren als ein Unternehmen, das kaum gesetzlichen Vorschrif-
ten unterliegt. Auch Traditionen können sich auswirken, bei hoher Weiterbildungstätigkeit in der Vergangen-
heit unterstützend, ansonsten auch hemmend ("viele tradierte Formen, die man immer wieder fortsetzen 
muss" CO P00:54:41, "ist halt immer so gewesen" CO P00:26:08). 
 
Grundlage für alle Prozesse und Systeme ist Zielklarheit bei allen Beteiligten. Ein Unternehmen mit klaren 
Weiterbildungsprozessen würde die Zieldefinition und -abstimmung als festen Baustein in das System ein-
bauen. Wichtig ist, dass die PE bei allen Kommunikationsschleifen zur Strategie involviert ist, um alle In-
strumente und Prozesse ideal darauf abstimmen zu können. Die wichtigsten Aspekte der Weiterbildung wä-
ren in Betriebsvereinbarungen festgeschrieben (KD P00:42:33). Eine Vielzahl an Instrumenten wie Stellen- 
und Anforderungsprofile (SH P00:22:08, RO P00:30:07), ein "Nachwuchsförderprogramm" (RO P00:11:54) 
oder Kompetenzmanagement wird eingesetzt. Dabei wird die Sinnhaftigkeit der Instrumente regelmäßig 
überprüft ("Werkzeuge noch aktuell? Taugen sie noch? Etwas Neues, etwas Anderes?" RO P00:18:33). 
Mögliche Prozessschritte, die dann definiert werden können, sind: Konzeption, Planung, Werbung und Be-
kanntmachung, Teilnehmermanagement, Trainermanagement, Mitarbeiter-Führungskräfte-Dialog sowie 
Erfolgsmessung und Controlling. Für diese Aufgaben werden "strukturierte Prozesse mit ganz klaren Stan-
dards" (RO P01:22:16) benötigt. Das Weiterbildungsangebot muss intensiv kommuniziert werden in für die 
Zielgruppen passende Kanälen ("alles transparent aufzufinden" ME P00:04:01, "Intranet", "Fortbildungskata-
loge", "in Papierform" alles AE P00:03:42). Dabei muss klar sein, dass die Art der Kommunikation immer 
auch die Wertigkeit der Weiterbildung transportiert: "nur per E-Mail die Einladung verschickt, dann hat es 
keine Wertigkeit" (SH P00:18:59). Die Kommunikation wäre über alle Prozessstufen hinweg klar strukturiert 
im Sinne von wer, wann welche Informationen an wen auf welche Art weitergibt. Wo sinnvoll, werden Kom-
munikation und Abläufe durch entsprechende technische Systeme unterstützt. So würde das Unternehmen 
mit einem Weiterbildungsauftrag arbeiten, der Anmeldeprozess wäre möglichst einfach und für alle Beteilig-
ten klar verständlich und zugänglich ("beantragen – das Unerträglichste" EK P01:04:00). Mitarbeiter und 
Führungskraft bestimmen im Gespräch den Bedarf und wählen die Maßnahme gemeinsam aus: "im gesun-
den Miteinander, so wünsche ich mir das" (SH P00:18:59). Wichtig ist, dass der Mitarbeiter freiwillig an einer 
Bildungsaktivität teilnimmt. Mitarbeiter und Führungskraft führen ein Vor- und ein Nachbereitungsgespräch 
(CO P01:09:00). Das Bildungsmanagement prüft, welche Maßnahmen die Vorbereitung einer Bildungsaktivi-
tät unterstützen können ("im Vorfeld eLearning oder Aufgaben" SH P00:28:32) und welche Maßnahmen in 
der Nachbereitung sinnvoll sind ("mehrere Module mit Abständen, mit Hausaufgaben" FG P00:21:19, 
"Transferaufgaben" RP P01:02:44) und stellt diese zur Verfügung. In den Bildungsprozessen sind auch re-
gelmäßige Auffrischungen hinterlegt ("Refresher-Seminare" RO P00:13:25). Klare Karrierepfade geben die 
nötigen Qualifikationen sowie die passenden Bildungsaktivitäten vor. Die Trainer werden nach klaren Krite-
rien ausgesucht, idealerweise gemeinsam mit beauftragender Führungskraft oder den Teilnehmern ("Trainer 
auch durch die Zielgruppen ausgewählt werden, ihnen nicht jemand vor die Nase setzen" FG P00:17:53). 
Der Trainer erhält ein intensives Briefing, um das konkrete Umsetzungsziel genau zu erfassen. Das Bil-
dungsmanagement stellt dann die Rahmenbedingungen für die Maßnahmen, die "klassischen Features, wie 
Raumreservierung, Catering und so weiter" (RM P00:43:40) zur Verfügung. Regelmäßiges Controlling aller 
Instrumente, Schritte und Ergebnisse wäre fest etabliert. Es werden genaue Informationen eingeholt, wie die 
Situation vor einer Bildungsmaßnahme, während und danach zu bewerten ist ("erarbeite eine Systematik, 
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die darlegt, wie Ziel definiert werden kann und wie ich es messe" SP P00:34:56). Das Feedback der Teil-
nehmer wird ernst genommen, und es wird zeitnah darauf reagiert, zum Beispiel, indem der Trainer neu 
gebrieft oder gewechselt wird, damit "das nicht nochmal passiert" (CO P00:17:20). Regelmäßige Pro-
zessanalysen decken Reibungspunkte auf und helfen, das System kontinuierlich zu verbessern. Das Unter-
nehmen würde regelmäßig Zufriedenheitsabfragen durchführen und eine Wissensbilanz erstellen.  
 
Ergebnis dieser Bemühungen wäre hohe Effizienz des gesamten Systems und reibungsfreie Prozesse 
("wenn die Rahmenbedingungen stimmen" SP P00:39:45). Das Bildungsmanagement wäre mit einem guten 
Aufwand-Nutzen-Verhältnis wirtschaftlich. Einheitlichkeit und Standardisierung führen zu Sicherheit und 
Klarheit bei allen Beteiligten. "Die Leute wissen ja [...], was sie zu tun haben." (AA P00:14:40) 
Arbeitet ein Unternehmen weniger strukturiert, läuft es Gefahr, Prozessschritte redundant an vielen Stellen 
mehrfach vorzunehmen. Es würde die Weiterbildung nur mit wesentlich größerem Aufwand abwickeln kön-
nen ("könnte gebündelt und effektiver gestaltet werden" EK P00:33:50). Dabei würden Abläufe und Zusam-
menhänge kaum sinnvoll ineinandergreifen ("Anmeldeformular wird nur unterschrieben und dann macht der 
das und dann fragt niemand mehr" FG P00:40:24) und für die Beteiligten unklar bleiben und Irritationen her-
vorrufen ("ist für mich [...] unsinnig" HT P00:21:10). Weiterbildung würde als wenig wichtig wahrgenommen. 
Geringe Systematisierung würde es zudem für die Personalentwicklung schwerer machen, im Unternehmen 
als professionelles Managementsystem wahrgenommen zu werden: "Was machen die da überhaupt? Das 
ist intransparent." (RO P00:11:54)  
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien klarer Bildungsprozesse und -strukturen: 
• Weiterbildungsprozess von Anmeldung und Auftrag bis zur Umsetzung definieren und 
kommunizieren 
• Klare Rollen- und Aufgabenprofile erstellen für alle Beteiligten im Bildungsprozess 
• Instrumente wie detaillierte Stellen- und Anforderungsprofile erstellen, ggf. in Betriebsver-
einbarung festhalten 
• durchlässige Karriere- und Entwicklungspfade aufstellen 
• systematische, nachvollziehbare Trainerauswahl 
• strategische und inhaltliche Vorbereitung der Trainer 
• Bereitstellen lernförderlicher Rahmenbedingungen wie Räume, Catering, etc. 
• Prozesse und Instrumente regelmäßig auf Aktualität und Funktionsweise prüfen 
• Qualitätsmanagementprozess etablieren 
• PE ist bei allen Strategiethemen involviert 
 
b) PE als Führungsaufgabe 
Die Führungskräfte sind die "Personalentwickler vor Ort", "Organisationsentwickler", "die Change-Manager 
vor Ort" (RO P00:14:50). Personalentwicklung als Führungsaufgabe ergibt sich aus der Rollenbeschreibung 
der Führungskraft sowie aus dem Verständnis, welche Aufgaben und Funktionen die Führungskraft im Wei-
terbildungsprozess besitzt. Sie "kennen ihre Verantwortung über die Arbeitsplatzbeschreibung" (RM 
P00:07:24). Dort muss jeweils deutlich festgeschrieben sein, dass das Fördern der Entwicklung des Mitarbei-
ters klare Aufgabe der Führungskraft ist. Die Führungskraft ist Entscheider und Ermöglicher, ausgestattet mit 
einer bestimmten Macht und bestimmten Befugnissen. "Ohne die Führungskräfte im Boot zu haben, funktio-
niert das überhaupt nicht." (FG P00:33:16) Die Führungskraft muss über die Qualifikation und Unterstützung 
der Mitarbeiter die Zukunftsfähigkeit ihres Aufgabenbereiches sicherstellen. Da sie sehr eng mit dem Mitar-
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beiter zusammenarbeitet ("sehr nah an unseren Mitarbeitern" SH P00:21:06, "Führungskraft vor Ort hat viel 
direkteren Zugang zum Mitarbeiter" RP P00:17:34, "gewachsene Beziehungen, man kennt sich" SH 
P00:07:06) und zu ihm in einem Vertrauensverhältnis steht, ist das Entdecken von Defiziten und Talenten, 
sowie die Suche nach Lösungs- und Hilfsmaßnahmen gut möglich. Sie kennt die Strategie des Unterneh-
mens und weiß, welche Kompetenzen benötigt werden. Hinzu kommt, dass die Führungskraft selbst über 
vielfältige Erfahrung mit Weiterbildungs- und Entwicklungsmaßnahmen verfügt ("selbst Weiterbildung be-
treibt", "Erfahrungswert" beides CO P00:00:39) und gut beraten kann. Hat sie selbst positive Lernerlebnisse 
empfunden, wird sie offener gegenüber der Weiterbildung anderer reagieren. 
 
Den Kontext bildet der Führungsstil, den die Führungskraft verfolgt (zum Beispiel "mit kooperativer Füh-
rungsart gute Erfahrungen gemacht" EK P00:41:58 oder "patriarchalisch führt" KD P00:38:56 ). Damit hängt 
auch eine gewisse Grundhaltung zusammen, ob die Performance und die Ergebnisse oder die einzelnen 
Menschen im Team im Vordergrund stehen ("mit den Menschen arbeiten und das nicht als Vorgang sehen" 
EK P00:48:56). Dies prägt entscheidend das Selbstbild, das die Person von sich in der Führungsrolle besitzt, 
ob sie sich als Führungskraft wohl fühlt oder nicht, und ob sie die Aufgabe Personalentwicklung gern über-
nimmt oder eher unwillig. Auch die Kenntnis der Führungskraft von Abläufen und Angeboten im Weiterbil-
dungsprozess bestimmt, ob Personalentwicklung als Führungsaufgabe wahrgenommen wird. Die Führungs-
kraft ist selbst wiederum anhängig von der Geschäftsführung und gebunden an deren Vorgaben. Sie kann in 
der Hierarchie hoch oder niedrig positioniert sein. Damit gehen bestimmte Rollenerwartungen, Kommunika-
tions- und Eskalationswege, aber auch die mögliche Entscheidungsbefugnis einher. In der Regel möchte 
eine Führungskraft zudem ihre Macht erhalten oder noch weiter in der Hierarchie aufsteigen. Diese persönli-
chen Ziele können die Entwicklungsbestrebungen für die untergeordneten Mitarbeiter blockieren: "Je mehr 
Konkurrenz von unten kommt, desto dünner wird die Luft für mich." (EK P00:45:51) Führungskräfte sollen 
stattdessen "Karrieren ermöglichen" (CO P00:42:14). 
 
Intervenierend wirken Unternehmenstyp und Führungskultur. Diese beeinflussen das Führungsverhalten der 
einzelnen Führungskraft. Die Geschäftsführung lebt die Führung vor und fungiert als Vorbild, an dem sich 
andere Führungskräfte orientieren ("Es hängt immer von der nächsthöheren Führungskraft ab." RM 
P00:51:00, "es muss schon von oben kommen" AA P00:29:37, "Ich gehe mit meinen Führungskräften ge-
nauso um wie ich hoffe, dass sie mit ihren Mitarbeitern umgehen." CO P00:39:59). Auch die hierarchische 
Struktur, zum Beispiel tiefe oder flache Hierarchie, prägt die Führungsaufgabe. So bestimmt die Struktur, wie 
nahe eine Führungskraft an der Geschäftsführung angesiedelt ist, wie viel Konkurrenz unter den Führungs-
kräften besteht. Nicht zuletzt ist auch die wirtschaftliche Situation ausschlaggebend dafür, ob Personalent-
wicklung als Führungsaufgabe gesehen wird. In einer Krise könnte sich der Fokus des Managementhan-
delns zum Beispiel in Richtung Vertrieb und Produktentwicklung verschieben. Weiterbildung und Entwick-
lung könnten dann hintenanstehen. Auch die persönliche Situation der Führungskraft bestimmt die Perso-
nalentwicklungsaufgaben, denn hohe Arbeitsbelastung im Tagesgeschäft zieht zeitliche Ressourcen von der 
Mitarbeiterentwicklung ("fehlt vielleicht denen auch die Zeit, um sich damit tiefergehend zu beschäftigen" AE 
P00:32:04). Die Führungskräfte befinden sich in einem Spannungsfeld. Auf der einen Seite müssen sie ihre 
Arbeit machen und Ergebnisse liefern. Auf der anderen Seite wollen sie ihre Mitarbeiter für Fortbildung frei-
stellen (FG P00:31:34). "Sie möchten ja, dass ihr Bereich funktioniert." (CO P00:39:59) Wird der Bildungs-
prozess im Haus zudem noch als langwierig oder schwierig empfunden, kann dieser Aufwand vielleicht nicht 
mehr bewältigt werden ("steht nicht im Verhältnis zu dem Aufwand, den man betreiben muss" EK 
P01:04:00). Die Personalentwicklung wird dann vernachlässigt. 
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Führungskräfte, die Personalentwicklung als Kernaufgabe verinnerlicht haben, weisen oft ein hohes Verant-
wortungsgefühl für ihre Mitarbeiter auf ("die Mitarbeiter für die man selbst verantwortlich ist" CO P00:01:47). 
Dies kann bis zur Übernahme einer Art Elternrolle gehen ("wie die Erziehung der Kinder" HT P00:31:39, "wie 
ein Elternersatz", "auch als Mama wird man überschätzt" beides EK P00:43:41). Sie kümmern sich um die 
Mitarbeiter, unterstützen sie in Tagesgeschäft und Weiterbildung. Mitarbeiter "brauchen Zuwendung und 
Aufmerksamkeit und ein bisschen Unterstützung" (EK P00:43:41). Die Führungskraft äußert Wünsche, Er-
wartungen aber auch Kritik. Sie wird den Mitarbeiter beobachten, Potentiale und Bedarfe des Mitarbeiters 
analysieren und erfragen: "Führungskräfte sollten das Potenzial ihrer einzelnen Mitarbeiter kennen und ent-
sprechend unterstützen, fördern." (AE P00:49:00) Sie schlagen Weiterbildung vor und geben Anträge frei. Es 
finden regelmäßig Gespräche mit der Personalentwicklung statt, um Bildungsmaßnahmen für die Abteilung 
sowie für Einzelpersonen abzustimmen. Die Kommunikation zwischen Führungskraft und Mitarbeiter ist 
wertschätzend ("Grad der Reife in der Kommunikation", "ehrlich und offen auszutauschen" RO P00:34:30). 
Die Führungskraft vermittelt Weiterbildung positiv und als Chance. Es werden Vor- und Nachbereitungsge-
spräche geführt, um Bildungsmaßnahmen gut zu begleiten ("Dialog der Führungskräfte mit ihren Mitarbei-
tern" RP P00:22:30). So wird die Relevanz der Weiterbildung betont und Wertschätzung ausgedrückt. Dabei 
werden auch Defizite und Verbesserungsmöglichkeiten besprochen. Es ist wichtig, dass "klar gesagt wird, 
wo Verbesserungspotenziale sind und, dass er eine reale Chance hat, das auch zu erreichen" (RM 
P00:21:09). Die Führungskraft wird das Feedback des Mitarbeiters erfragen: "Wie war es? Wie war der Do-
zent? Wie waren die Inhalte? Hat es was gebracht vor allen Dingen?" (ME P00:20:57) Sie wird zudem in der 
Umsetzung Hilfe anbieten. Die Führungskräfte "müssen das, was in den Fortbildungen passiert, befördern" 
(FG P00:36:20). Sie spielen eine wichtige Rolle beim Ermöglichen von Praxistransfer, sei es durch das Ge-
währen zeitlicher Ressourcen, durch Freigaben oder Toleranz beim Üben und Ausprobieren. Sie "müssen 
den Mitarbeitern ermöglichen, dass sie das Wissen überhaupt anwenden können." (FG P00:36:20) Die Um-
setzung werden sie durch regelmäßiges Nachfragen tracken ("an den Sachen dran bleiben" SH P00:41:12). 
Die Führungskraft schlägt den Mitarbeiter für neue Aufgaben, Projekte oder Stellen vor, wenn sie ihn als 
geeignet wahrnimmt. Sie lässt ihn los, wenn eine solche neue Position für den Mitarbeiter eine positive 
Chance darstellt, auch, wenn dies für sie schmerzhaft ist ("heult man", "ist total traurig", "Lieben heißt loslas-
sen" alles SH P00:13:03) und einen Aufwand in der Nachbesetzung bedeutet. In einem Unternehmen, in 
dem PE als Führungsthema verstanden wurde, werden die Führungskräfte in ihren eigenen Bildungsmaß-
nahmen auch in dieser Richtung weiter geschult (AE P00:02:46). Denn beim "Thema Menschenführung gibt 
es niemanden, der 100-prozentiges Wissen hat" (AA P00:40:06). 
 
Erfolgreiche Personalentwicklung bringt positive Emotionen wie Freude, Anerkennung und Stolz mit sich, 
sowohl beim Mitarbeiter, als auch bei der Führungskraft. "Der größte Erfolg ist, wenn Sie jemanden weiter-
entwickelt haben." (CO P00:42:14) Dies steigert Motivation und Leistung. Die Führungskraft wird zum Vor-
bild. Alle benötigten Kompetenzen sind im Team vorhanden. Die Zusammenarbeit wird besser, und es ist 
weniger Recruiting von außen nötig. Die Führungskraft kennt ihre Mitarbeiter besser. Alle sind am Lern- und 
Entwicklungsprozess der Mitarbeiter beteiligt und verfügen über ein gemeinsames Verständnis von Sinn und 
Nutzen. Dies wirkt langfristig positiv auf die Lernkultur des Unternehmens ein. 
Wird Personalentwicklung nicht als Führungsaufgabe begriffen, wird der Mitarbeiter in seinen Lernprozessen 
alleingelassen ("auf mich selber gestellt" AE P00:03:42). Die Weiterbildung läuft Gefahr, ziellos zu bleiben 
und keiner gemeinsamen Richtung zu dienen. Es geschieht weniger Kommunikation zu den Personalent-
wicklungsthemen. Leistungsanforderungen der Führungskraft, die nicht durch Unterstützungsleistungen 
gedeckt werden, können vielleicht nicht erfüllt werden. Dies gefährdet das Tagesgeschäft ("Wir müssen auch 
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den Betrieb erhalten." RM P00:45:54) und führt bei den Mitarbeitern zu Misserfolgen, Demotivation und 
Frustration. Sie verlassen vielleicht das Unternehmen oder wechseln die Abteilung ("Mitarbeiter weggeht, 
wenn man ihn nicht weiterentwickelt" CO P00:42:22). Insgesamt kann so für das Unternehmen nur ein ge-
ringer Nutzen durch Weiterbildung realisiert werden. 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien für das Verständnis von PE als Führungsaufgabe: 
• Klares Führungsverständnis als erster Personalentwickler vor Ort, festgelegt in Aufgaben-
beschreibung 
• Geschäftsführung und Führungskräfte sollten selbst über umfangreiche Bildungserfahrung 
verfügen und sich selbst regelmäßig weiterbilden 
• Geschäftsführung und Führungskräfte sollten Abläufe und Aktivitäten des Bildungsmana-
gements sehr gut kennen, ggf. in geeigneten Formaten (zum Beispiel Workshop) über ge-
plante Themen informieren 
• Führungskraft vermittelt Weiterbildung positiv und als Chance 
• aktives Ermöglichen und fördern von Praxistransfer, regelmäßiges Nachfragen 
 
c) hohe Beteiligung der Lernenden im Weiterbildungsprozess 
Die Rolle der Lernenden ist in der Funktions- und Aufgabenbeschreibung definiert. Dort sollte auch die Mit-
sprache explizit verankert werden, denn der Bildungsprozess soll möglichst effizient gestaltet werden. Die 
aktive Beteiligung der Lernenden unterstützt dabei, da auf diesem Weg der Informationsfluss verbessert und 
das Verständnis der Prozesse erleichtert werden. Werden Teilaufgaben wie Anmeldung oder die Beschaf-
fung der Unterlagen auf den Mitarbeiter als Lernenden verlagert, reduziert sich zugleich der Aufwand der 
Personalabteilung. Es ist "manchmal effektiver, es selbst zu tun" (EK P00:33:50). Besonders bei knapper 
Ressourcenausstattung kann dies ein Treiber für höhere Beteiligung der Mitarbeiter im Weiterbildungspro-
zess sein ("für das andere keine Zeit mehr hatten" FG P00:05:33). Zudem sind Selbstständigkeit, Mündigkeit 
und die Sicherstellung der Employability heute oftmals feste Werte des Unternehmens. Es gibt eine "Erwar-
tungshaltung ganz klar an die Mitarbeiter, Kompetenzen aktuell zu halten, das Angebot auch zu nutzen" (RO 
P00:13:25). Diese sollte nicht nur auf dem Papier existieren ("Papiertiger" CO P01:09:00), sondern tatsäch-
lich in aktive Beteiligung der Mitarbeiter übersetzt werden.  
 
Im Kontext wird die Beteiligung dahingehend ausdifferenziert, wer am Weiterbildungsprozess beteiligt ist und 
welche Aufgaben er übernimmt, zum Beispiel Personalentwicklung, Führungskräfte und Mitarbeiter. Auch 
die Trainer können einbezogen werden ("Trainer nimmt an einer Teamsitzung teil", "ganze Runde den Trai-
ner kennenlernt und Fragen stellen kann" FG P00:21:19). Weiterhin wird definiert, wie die Abstimmung zwi-
schen diesen Akteuren verläuft und wer welche Entscheidungsbefugnis besitzt ("setzen uns im Dialog aus-
einander" RO P01:09:03, "Entscheidungsprozesse auch bewusst macht" RP P00:28:22). So ist es sehr 
wichtig, dass die Entscheidung, an einer Bildungsmaßnahme teilzunehmen, final beim Mitarbeiter liegt: "Da 
brauche ich keine weitere Genehmigung." (FG P00:33:29) Am besten ist, wenn Weiterbildung "von beiden 
Seiten gewünscht, aktiv gewünscht" wird (SH P00:54:53). Nur so können echte Freiwilligkeit garantiert und 
selbstbestimmt Lernprozesse aufgenommen werden. Das Unternehmen muss "akzeptieren, dass nur etwas 
einsickert und angenommen wird, wenn er [Anm.: der Mitarbeiter] das möchte, wenn er offen ist dafür" (EK 
P00:38:55). Weiterbildung, die angeordnet wird, wird häufig als Zwang oder Pflicht empfunden und bringt nur 
geringen Lernerfolg. Der Mitarbeiter muss den Sinn und Nutzen einer Bildungsmaßnahme erfassen und die 
zukünftigen Auswirkungen antizipieren können, um eine fundierte Entscheidung zu treffen ("Fortbildungen, 
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die ich mir aussuchen kann, wo ich sage: 'Die bringen mir etwas'." AE P00:12:13, "mit mehr erkennbarem 
Nutzen" AA P00:47:57, "Finanziell, Laufbahn. Dafür wäre es wichtig, das zu tun." AE P00:24:45). Dazu sind 
Offenheit und ein guter Informationsfluss nötig. Karrierepfade helfen bei der Nutzenbewertung ("ein gewis-
ser, vorgezeichneter Weg, den man einfach braucht für den Job" ME P00:05:40).  
 
Die Unternehmenskultur bestimmt die Bedeutung der Weiterbildung und damit auch die Mühe, die in Integra-
tions- und Aktivierungsmöglichkeiten investiert wird. Zudem wird die Beteiligung der Lernenden intervenie-
rend davon bestimmt, wie der Weiterbildungsprozess genau aussieht und welche Beteiligungsmöglichkeiten 
darin realisiert werden können. Auch die Kommunikation in diesem Prozess ist eine wichtige Bedingung. Die 
Mitarbeiter müssen alle Informationen, die sie für eine fundierte Bildungsentscheidung benötigen, verfügbar 
haben ("Ich habe alle Möglichkeiten mich zu informieren." AE P00:03:42). Auch technische Zugänge wie 
Logins oder die passende Software müssen vorhanden sein (HT P00:14:26). Letztlich entscheidet auch die 
Arbeitsbelastung darüber, welche Beteiligungsmöglichkeiten die Mitarbeiter erhalten. Ist die Personalabtei-
lung personell stark ausgelastet, wird eher Verantwortung an den Mitarbeiter übertragen werden. Ist dieser 
jedoch selbst stark eingebunden, kann er seine Mitsprache vielleicht nicht ausüben ("zusätzliche Belastung" 
RM P00:15:49). 
Bestehen große Beteiligungsmöglichkeiten für die Mitarbeiter, sind diese für ihre Weiterbildung engagiert 
und werden zum Treiber und Initiator des Lernens. Das "geht alles nur mit Eigenverantwortung" (SH 
P00:41:56). Sie können ihre Weiterbildung in Absprache mit der Führungskraft nach eigenen Interessen und 
Bedarfen auswählen ("die Weiterbildung suchen, die ich möchte" CO P00:13:43, "selbst auswählt, etwas 
nimmt, was zu ihm passt, was ihn wirklich weiterbringt" CO P00:18:50). Dafür werden sie sich bemühen, 
nötige Freigaben einzuholen und ihre Vorgesetzten zu überzeugen. Sie können eigene Ideen in den Bil-
dungsprozess einbringen ("greife auch ihre Ideen auf" EK P00:58:56) und werden aktiv nach ihren Vorstel-
lungen gefragt: "Was sagst du, müssen wir verändern, damit diese Veränderung nachhaltig bei dir für deinen 
Arbeitsplatz in deinem Umfeld implementiert bleibt?" (SP P00:34:56) Statt die Vorgaben der Führung umzu-
setzen, erhalten die Mitarbeiter Gelegenheit, eigene Lösungen zu entwickeln und zu implementieren. "Der 
betroffene Bereich kriegt eine aktive Unterstützung, selber zu gestalten." (SP P00:12:19) Schon sich selbst 
passende Maßnahmen, ein "Programm zusammenstellen hat schon einen Lerneffekt, nicht konsumieren, 
sondern gestalten und einbinden" (EK P00:23:14). Bei großen Bildungsprogrammen zum Beispiel im Zuge 
von Veränderungen werden die Mitarbeiter umfassend informiert und zum Beispiel in Workshops mit ihren 
Wünschen und Ängsten abgeholt. Der Mitarbeiter kann vor, während und nach einer Maßnahme Fragen 
stellen. Er kann nach eigenem Tempo lernen in einem Format, das seinen Vorlieben und Lernbedürfnissen 
entgegenkommt. Der Mitarbeiter geht eigenverantwortlich mit seinem Lernprozess um. Er beschafft sich die 
nötigen Informationen, Ressourcen und Unterstützungsleistungen, die er für Lernen und Umsetzen benötigt. 
Geschieht dies freiwillig, ist das "Interesse auch größer, diese Information tatsächlich zu bekommen" (HT 
P00:18:44). Er wird sorgfältig vorgehen, denn er ist sich der Erwartungshaltung der Führungskraft bewusst 
und kennt seine Lernziele. Die Führungskraft erwartet, dass "er das ernst nimmt und gut vorbereitet hingeht" 
(SH P00:28:32), dass er "sich mit dem Thema auseinandersetzt" (RM P00:29:24), "dass er natürlich den 
fachlichen Aufgaben gerecht wird, die er da lernt und dass er das dann eben entsprechend umsetzen kann" 
(RM P00:19:03). Er wird den Transfer selbst planen: "Die haben da ganz schnell Ideen gehabt und haben 
die auch umgesetzt. Die musste ich gar nicht selber vorgeben." (EK P00:58:56). Wichtig ist, dass der Ler-
nende in diesem Prozess auch Kritik äußern kann. Diese muss berücksichtigt und bearbeitet werden: "Wenn 
es ihnen gar nicht gefallen hat, dann sagen sie es auch und das sind dann immer wichtige Feedbacks." (FG 
P00:28:47). Nur so gelingt es, die hohe Beteiligung tatsächlich in produktives Lernen zu wandeln. Außerdem 
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muss der Lernende in jeder Phase seines persönlichen Lernpfades die passende Unterstützung finden, 
wenn er sie benötigt. Die Mitarbeiter sollen den Lernprozess selbst steuern, jedoch nicht mit ihrem Lernen 
alleingelassen werden. Kann ein Mitarbeiter die gebotenen Freiräume nicht selbstständig nutzen, muss er 
entsprechende Hilfestellung erhalten. Da "gehen wir schon aktiv hin und sagen, wie war das jetzt? wie 
kommst du klar? Fehlt dir was? Was hat das gebracht?" (SP P00:22:00) 
 
Im Ergebnis wird der Mitarbeiter ein hohes Engagement für Weiterbildung zeigen und große Lernbereitschaft 
aufweisen ("die freuen sich, wenn ein Termin kommt" AA P00:46:10), da der Nutzen dank der Selbststeue-
rung für ihn greifbar ist. "Ich versuche für mich natürlich aus der Schulung das Beste zu machen." (RM 
P00:48:58) Der Mitarbeiter entwickelt Freude am Lernen und ist stolz auf seine Erfolge: "Gestalten ist das, 
was am meisten Spaß macht, mir zumindest." (FG P00:26:25) Er kann andere bei ihrem Lernen unterstüt-
zen, zum Beispiel als "kollegiale Beratung" (AA P00:40:06). Das Gefühl der Selbstkontrolle und Selbststän-
digkeit zeigt ihm die Wertschätzung der Führungskraft. Sie traut ihm die Steuerung des Lernprozesses zu 
("mit Mehrleistung, aber auch mit mehr Anerkennung verbunden" RM P00:23:37). Dies unterstützt die Moti-
vation des Mitarbeiters. 
Beteiligt ein Unternehmen die Mitarbeiter im Weiterbildungsprozess nicht, bleiben sie bloße abhängige Be-
fehlsempfänger. Sie sind passiv im Weiterbildungsprozess und "laufen halt mit und die sind dann wenig en-
gagiert" (FG P00:13:14). In einer Maßnahme werden sie nur geringe Aufmerksamkeit investieren ("Leute 
permanent auf ihrem Handy rumpfuscheln" SH P00:28:45, " Teilnehmer hat aus dem Fenster geguckt" HT 
P00:08:54). Sie empfinden sich selbst als machtlos ("sind meine Hände gebunden" EK P00:55:03) und lau-
fen Gefahr, in Frust und Resignation zu verharren. Da "wurden wir nicht gefragt, sondern es wurde uns ein-
fach überstülpt" (RM P00:51:00). Erfolgreiches Lernen kann kaum stattfinden. Die Personalentwicklung 
muss alle Aufgaben übernehmen und wird in ihren Ressourcen stark belastet, während der Nutzen für die 
Beteiligten weitgehend ausbleibt. 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien für eine hohe Beteiligung im Weiterbildungsprozess: 
• Aufgaben, Abstimmung, Entscheidungsbefugnis und Mitsprache in Rollen- und Funktions-
beschreibung definiert 
• nur freiwillige Teilnahme, Auswahl durch den Lernenden 
• klare Darstellung von Sinn, Nutzen und Wirkungen einer Weiterbildung 
• alle Informationen für eine fundierte Bildungsentscheidung vorhanden 
• passende Unterstützung falls nötig 
• Möglichkeiten, eigene Ideen und Lösungen einzubringen 
• Möglichkeiten, Fragen zu stellen und Kritik zu äußern 
• Lerntempo und -format werden selbst bestimmt 
 
d) Förderung der Lernbereitschaft 
Während Veränderungen und die Bereitschaft damit umzugehen, als Ursache für erfolgreichen Lern- und 
Transfererfolg angesehen werden, ist die Lernbereitschaft eine wichtige Kontextbedingung. Nur wenn eine 
Person bereit ist, sich mit den avisierten Inhalten auseinanderzusetzen, kann erfolgreiches Lernen stattfin-
den: "positive Bereitschaft zu einer Schulung ist wichtig, dass man auch was aufnimmt und mitnimmt" (RM 
P00:53:41). Damit dies geschehen kann und die Lernbereitschaft in einem Unternehmen gefördert wird, 
muss als klares Ziel formuliert werden, bessere Lernerfolge in der betrieblichen Bildung zu erreichen. Ist dies 
als Vorgabe gesetzt, ist die Förderung der Lernbereitschaft eine mögliche Maßnahme. Dies zeigt eine ge-
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wisse Erwartungs- und Anspruchshaltung des Unternehmens, lebenslanges Lernen ernst zu nehmen und im 
Unternehmen tatsächlich umzusetzen. "In der heutigen Zeit ist es wirklich obligatorisch, dass man sich halt 
auch weiterentwickelt." (KD P00:07:52) Konkrete Bedarfe, aber auch der bessere Umgang mit den stetigen 
Veränderungsprozessen sind zusätzliche Ursachen, dass die Lernbereitschaft gefördert wird.  
 
Die Bereitschaft, Neues zu lernen, kann bei einer Person groß oder klein ausgeprägt sein. Wird sie entspre-
chend gefördert, kann sie sich positiv entwickeln. Dies kann freiwillig oder unter Druck oder Zwang erfolgen, 
wobei aufgezwungene Lernfreude wenig erfolgsversprechend ist, da sie subjektiv nicht selbst empfunden 
wird – "Zwangsverpflichtung zu einer Schulung, das sollte es möglichst nicht geben" (RM P00:51:00). Das 
Motiv für die Bereitschaft kann dabei intrinsisch oder extrinsisch sein. Intrinsische Motivation entspringt zum 
Beispiel aus Interesse an der Sache, wenn die Inhalte als passend und neu empfunden werden. Extrinsisch 
sind Menschen zum Beispiel motiviert über Belohnung, mehr Geld oder andere nutzenbringende Aspekte. 
Ebenfalls wichtige Kontextbedingung ist die Erfahrung, die eine Person bisher mit Lernprozessen gemacht 
hat. Diese kann im Berufsleben oder privat entstanden, positiv ("kennengelernt hat was für Chancen und 
Möglichkeiten sie bietet" SP P00:00:39) oder negativ ("gibt eben auch grottenschlechte Weiterbildung, das 
ist einfach Mist" CO P00:17:20) gelagert sein, und damit zukünftige Lernaufgaben entsprechend positiv oder 
negativ beeinflussen. Schließlich bildet auch die Erfahrung von Machbarkeit den Kontext der Lernbereit-
schaft: "Bis jetzt habe ich keinen Wunsch gehabt, den ich nicht umsetzen konnte." (EK P00:31:02) Sind die 
Konsequenzen des Lernens erfahrbar, die Erfolgsaussichten antizipierbar, der Nutzen abschätzbar, sind 
Menschen eher bereit, sich in Lernprozesse zu begeben. 
Intervenierend greift die Persönlichkeit des Lernenden ein. Neugier und geistige Flexibilität sind unterschied-
lich stark ausgeprägt und erleichtern oder hemmen das Einlassen auf Neues. "Es tickt nicht jeder so wie ich, 
dass er mit Freiheit wunderbar umgehen kann und sich da entfaltet." (EK P00:41:13) Auch das Sicherheits-
bedürfnis, hoch oder niedrig ausgeprägt, kann blockierend wirken, wenn es nicht gelingt, Bedenken abzu-
bauen. Schließlich ist auch die Lernkultur für die Lernbereitschaft entscheidend. Befindet sich der Lernende 
in einem lernförderlichen Umfeld, wird sich dies positiv auf die Lernbereitschaft auswirken. Ebenso können 
Vision und Mission eines Unternehmens positiven Einfluss auf die Lernbereitschaft ausüben. Bewirkt zum 
Beispiel eine starke Qualitätsausrichtung ("Premium-Anbieter" KD P01:12:10) eine hohen Eigenanspruch bei 
den Beschäftigten, kann dies auch große Lernbereitschaft nach sich ziehen: "was sehr, sehr viele antreibt 
ist: Ich will auch gut sein." (KD P01:12:10) Auch der im Unternehmen implementierte Weiterbildungsprozess 
spielt eine Rolle, indem er Möglichkeiten zur aktiven Beteiligung bieten kann, umfassende Informationen zur 
Verfügung stellt und Freiwilligkeit statt Zwang als Maximen ansetzt. 
 
Ein Unternehmen, das die Lernbereitschaft fördert, wird aktiv für Weiterbildung werben und die positiven 
Effekte herausstellen. Es wird den Nutzen von Bildungsmaßnahmen kommunizieren, wie Erleichterung bei 
der Arbeit, Anerkennung, Statusgewinn, finanzielle Verbesserung und persönliche Erfolge anderer Lernen-
der aufzeigen. So werden Vorbilder geschaffen, die das "weiter multiplizieren können" (SH P00:41:12), an 
denen sich die Mitarbeiter orientieren können: "Ich denke nicht, dass die Bereitschaft so groß wäre, wenn es 
nicht sich so rumgesprochen hätte, dass das gut ist." (RM P00:23:37) Die Personalentwicklung wird Erwar-
tungshaltungen und Bedarfe abfragen und mit dem Lernangebot entsprechend darauf reagieren. Die Wei-
terbildung wird sehr bedarfsgerecht sein und passend für die Teilnehmer. Das Unternehmen wird klare Lern- 
und Entwicklungspfade aufzeigen und sich zum Beispiel mit Beratungsangeboten bemühen, umfassend zu 
informieren, Sinn und Ziele einer Maßnahme zu erklären und Unsicherheiten zu reduzieren, denn "dieses 
Weiter- und Veränderungsverhalten ist ja kein Selbstzweck" (CO P01:15:48). Dann sind die "Mitarbeiter 
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schon mal offener für diese Fortbildung" (FG P00:21:19). Besonders das Erfassen von Sinnhaftigkeit ist für 
die Lernenden sehr wichtig. Im Weiterbildungsprozess würde es wenig Restriktionen geben, die Administra-
tion zum Beispiel bei Anmeldung und Freigaben wäre möglichst einfach gestaltet ("Da werden uns nie Steine 
in den Weg gelegt." KD P00:13:01). In der Umsetzung würden Fehler oder verbleibende Defizite ganz im 
Sinne einer lernförderlichen Kultur nicht stigmatisiert, sondern lediglich als Lernimpuls begriffen. Dies setzt 
nicht nur eine entsprechende Lernkultur, sondern auch den vertrauensvollen Umgang aller Beteiligten vo-
raus. Setzt sich ein Unternehmen intensiv mit der Lernbereitschaft auseinander, wird aber auch ein Nein 
eines Mitarbeiters akzeptiert werden ("die sagen klipp und klar: 'Nein, jetzt momentan nicht', weil Familie, 
Hausbau oder was weiß ich" RM P00:17:35), wenn Freiwilligkeit als notwendige Voraussetzung begriffen 
wurde. Ist diese nicht gegeben, würde keine Weiterbildungsteilnahme erfolgen: "Wenn ich es nicht schaffe, 
mit meinen Argumenten sie zu überzeugen, dann lassen wir es lieber bleiben, als dass wir es ihnen einfach 
aufs Auge drücken, verpflichtend." (FG P00:33:16) "Ich bin auch mit einem Korb zufrieden", "akzeptiere es 
auch, wenn der Mitarbeiter sich nicht weiterentwickeln will" (beides RM P00:17:35). 
 
Wird die Lernbereitschaft auf diese Art gefördert, können beim Mitarbeiter und bei den Führungskräften Inte-
resse, Offenheit, Flexibilität und Motivation entstehen. In der Konsequenz zeigen die Akteure hohe Beteili-
gung im Weiterbildungsprozess. Es werden hohe Teilnahmequoten erreicht, die quantitativen Bildungsziele 
können leicht erreicht werden. In einer Bildungsmaßnahme sind die Lernenden aufmerksam, arbeiten mit, 
zeigen Engagement und Disziplin ("geht man natürlich voller Freude dahin" CO P00:13:43). Die Lernenden 
entwickeln Freude am Lernen und Umsetzen ("macht mir immer Freude, um mich einfach etwas breiter auf-
stellen zu können" AE P00:24:03). Tendenziell können sie damit am Ende auch gute Leistungen erbringen: 
"Ich kann nur gut sein, wenn ich lernbereit bin, wenn ich fortbildungsbereit bin." (KD P01:12:10) 
Ohne Förderung der Lernbereitschaft würde ein Unternehmen weniger Anmeldungen verzeichnen, die Betei-
ligung im Kurs wäre vielleicht weniger aktiv. Weiterbildung würde insgesamt eine geringere Wertigkeit zuge-
schrieben werden. Die Teilnahme eines Mitarbeiters, der dazu nicht bereit ist, könnte ggf. nur unter Druck 
erreicht werden. Dann wird "jemand geschickt in die Schulung, wo er dann eigentlich gar nicht hingehen will" 
(RM P00:48:58). Das würde als Belastung empfunden werden: "Solche Fortbildungen tun richtig weh." (AE 
P00:24:45) Die Mitarbeiter hätten größere Schwierigkeiten im Umgang mit Veränderungen: "Nur wenn ich 
was lerne, kann ich was verändern." (RM P00:47:42) 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien für hohe Lernbereitschaft: 
• Klare Vermittlung von Sinnhaftigkeit, Konsequenzen des Lernens erfahrbar, Erfolgsaus-
sichten antizipierbar, Nutzen abschätzbar 
• Unsicherheiten und Ängste abbauen 
• Genaue Bedarfe und Erwartungen abfragen 
• Schaffen von Vorbildern, kommunizieren von Bildungserfolgen 
• Einfache Administration und Freigabe 
• Keine Zwangsweiterbildung 
• Das Nein des Mitarbeiters akzeptieren. 
 
e) hohe Zielgruppen-/Teilnehmerorientierung 
Die betriebliche Weiterbildung sollte sich in Inhalten und Methoden stark an den Lernenden orientieren. Zwi-
schen Bedürfnissen und Erwartungen der Teilnehmer und den angebotenen Maßnahmen sollte eine mög-
lichst gute Passung erreicht werden ("adressatengerecht vermitteln" CO P00:18:50). Dies entspricht Er-
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kenntnissen der Erwachsenenbildung zur Teilnehmer- und Adressatenorientierung. Das Unternehmen ver-
folgt klare Weiterbildungsziele, die über das Bildungsmanagement erreicht werden sollen. Sich an den Teil-
nehmern zu orientieren und die Maßnahmen für die Lernenden so attraktiv und passend wie möglich zu 
gestalten, ist eine sinnvolle Strategie für das Unternehmen. "Es muss passen, es muss interessieren." (ME 
P00:38:45) 
Die bisherigen Weiterbildungserfahrungen eines Teilnehmers bilden eine wichtige Kontextbedingung der 
Zielgruppenorientierung. Diese können positiv oder negativ sein, fachlich, persönlich oder methodischer 
Natur. Sie beeinflussen Haltung und Erwartung des Lernenden in Bezug auf kommende Bildungsprozesse 
und können unterstützend oder blockierend wirken ("Ich lerne aus meinen Erfahrungen." ME P00:33:46). 
Seine bisherigen Kenntnisse bestimmen zudem das Niveau einer Maßnahme, zum Beispiel Anfänger oder 
Fortgeschrittener ("in verschiedenen Niveaustufen" RP P00:56:31). Sie bilden die Grundlage, auf der neue 
Informationen und Erkenntnisse einsortiert, in Zusammenhang gebracht und bewertet werden. Entscheidend 
ist zudem, ob eine Maßnahme freiwillig besucht werden soll oder ob die Teilnahme auf Anweisung erfolgt. 
Will sich das Bildungsmanagement an einer Zielgruppe orientieren, steht zudem die Frage, ob und wie die 
Zielgruppe definiert werden kann. Zielgruppen lassen sich sinnvoll zusammenstellen nach Arbeitsgebieten, 
Inhalten, Kenntnisstufen, Medienpräferenz, zukünftigen Aufgaben o. ä. Sind die Inhalte sehr fachspezifisch, 
bietet sich eine enge Zielgruppe an. Überfachliche Inhalte, zum Beispiel Soft Skills, können hingegen auch 
gut von einer gemischten Gruppe erarbeitet werden ("von den gemischten Gruppen total profitiert" SH 
P00:03:05). Gleichzeitig muss sich das Unternehmen entscheiden, an welchen Stellen es auf Standards 
setzt, die für alle gleich sind ("dicken Katalog, standardisierte Fortbildungen" FG P00:03:00), oder Möglich-
keiten nutzt, Inhalte, Methoden oder Formate auf die Bedürfnisse Einzelner anzupassen.  
Der Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung liegt die Annahme zugrunde, dass Lernende sich in verschie-
denen Faktoren unterscheiden. Diese können als Kontext untersucht und in die Maßnahmenplanung einge-
bracht werden oder aber als nicht veränderbare Faktoren intervenierend wirken. Dies trifft zum Beispiel auf 
die Persönlichkeit der Lernenden zu ("hängt auch mit der Persönlichkeit der handelnden Personen zusam-
men" KD P00:38:56), die für das Bildungsmanagement nicht beeinflussbar ist. Sie wirkt sehr wohl auf die 
Zusammenarbeit einer Gruppe, zum Beispiel "zwei Leute, die da partout nicht reinpassen" (ME P00:35:26), 
kann jedoch im Vorfeld kaum antizipiert werden. Fehlende Kenntnis der Zielgruppen – abgesehen von der 
Persönlichkeit – kann die Ausrichtung der Maßnahmen jedoch hemmen. Dies könnte durch mangelnde 
Kommunikationsbereitschaft der Führungskräfte an die Personalentwicklung entstehen. Die Führungskräfte 
müssen nicht nur Ziele der Maßnahmen setzen, sondern auch definieren, wer aus welchem Grund an Wei-
terbildung teilnehmen soll, weil sie "die Zielgruppe am besten kennen" (FG P00:11:12). 
 
Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung kommt besonders dann zum Tragen, wenn für Gruppen von Mitar-
beitern Maßnahmen neu geplant werden. Orientiert sich das Personalmanagement stark an den Lernenden, 
werden konkrete Bedarfe, Arbeitsfeld und Situation der Teilnehmer, ihre Vorerfahrungen und Probleme, ihre 
Einbettung in die Hierarchie und Feedbacks zu früheren Maßnahmen über Befragungen, Beobachtungen 
oder Gruppengespräche in Planung und Konzeption neuer Weiterbildung einfließen. Das muss das Unter-
nehmen "alles berücksichtigen in der Planung und Konzeption" (FG P00:11:12). Es sollen genau die Inhalte 
vermittelt werden, die der Teilnehmer benötigt in genau dem Format und mit genau der Methodik, die seinen 
Vorlieben entsprechen ("ganz genau auf die Bedürfnisse zuschneiden" RM P00:03:36, "keine 08/15-
Schulungen" FG P00:15:33). Allerdings sind dieser Flexibilität auch Grenzen gesetzt, da letztlich doch meist 
EINE Maßnahme für eine bestimmte Anzahl von Personen durchgeführt wird. Man kann "nicht für jeden 
Mitarbeiter einen Trainer backen" (SH P00:50:28). Es empfiehlt sich also die Orientierung an wesentlichen 
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Gemeinsamkeiten, weniger an den Unterschieden ("das Gemeinsame und die Vielfalt" EK P00:08:57). Die 
Teilnehmer-Faktoren bestimmen dann die Bildungsziele, die Themen und Inhalte, aber auch das Lernformat 
und die angewandten Methoden, die Gruppenzusammensetzung, die verwendeten Beispiele und die Aus-
wahl der Trainer als ein "ein präzise auf den Nutzer zugeschnittenes Konzept" (ME P00:15:43). Das Unter-
nehmen wird Maßnahmen also nur bedingt standardisiert mit großer Anpassungsleistung entwickeln. Sinn-
voll ist es, wenn Personalentwicklung und Trainer im Vorfeld im Arbeitsalltag der Teilnehmer hospitieren, um 
ausreichend Kenntnis über deren Problemstellungen zu erlangen ("hospitieren die Trainer in dem Bereich", 
"damit der Trainer gut ist und sich auskennt" FG P00:21:19). Es ist auch hilfreich, wenn die "Führungskräfte 
für einen Geschäftsbereich mit Trainern das sehr speziell absprechen" (RM P00:03:36) oder ein "direkter 
Kontakt zwischen den Trainern und den zu Schulenden" (RM P00:03:36) bereits im Vorfeld entsteht. Wichtig 
ist zudem, die Zielgruppe auch entsprechend zu kommunizieren: "für wen diese Kurse geeignet sind, was 
diejenigen schon mitbringen sollten, wo wir eingesetzt werden sollten" (AE P00:18:05). Aber auch bei Wei-
terbildung von Einzelpersonen kann auf die Passung geachtet werden. Melden sich Teilnehmer selbstge-
steuert zu Maßnahmen an, prüft die Personalabteilung, ob Zielsetzung und Inhalte zur Stellenbeschreibung, 
den gegenwärtigen und zukünftigen Aufgaben oder Defiziten der Person passen und greift ggf. korrigierend 
ein ("genau die fachspezifischen Themen und Inhalte, die dann für die eigentliche Stelle notwendig sind" ME 
P00:02:24). 
Resultat sind zufriedene Mitarbeiter und eine große Wahrscheinlichkeit erfolgreicher Lern- und Umsetzungs-
prozesse. Denn die große Berücksichtigung der Erwartungen und Bedürfnisse der Lernenden zeugt davon, 
dass die Mitarbeiter ernst genommen und wertgeschätzt werden ("gemerkt, dass ich das wahrgenommen 
habe und dann die Schulungen entsprechend auch angepasst habe" RM P00:33:49). Die Bedarfe der Mitar-
beiter werden gut erfüllt, es wird keine unnötige Bildung durchgeführt. Die Mitarbeiter reagieren mit hoher 
Akzeptanz auf die geplanten Maßnahmen. "Desto individueller, desto besser wird es auch von den Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern angenommen." (RM P00:03:36) Sie nehmen unter hoher Bereitschaft daran teil 
und beteiligen sich aktiv. So können sie für sich selbst und damit auch für das Unternehmen einen Nutzen 
generieren.  
Arbeitet ein Unternehmen nicht zielgruppenorientiert, bietet es standardisierte Maßnahmen an, die sich mehr 
oder weniger an alle Teilnehmer richten. Diese weisen mitunter nur eine geringe Passung zur Lebenswelt 
des Teilnehmers und somit nur geringe Übertragbarkeit auf ("[Wissen] was ich für meinen Job eigentlich gar 
nicht brauche, das macht es doppelt schwer" AE P00:24:03). Der Lernende langweilt sich bei zu geringem 
Niveau oder Neuigkeitsgehalt, oder ist überfordert, wenn die Inhalte sein Vorwissen stark übersteigen und 
nicht anschlussfähig sind. Es werden "die falschen Dinge erklärt werden, die selbstverständlich sind, andere 
Dinge wieder gar nicht." (ME P00:15:43) Die Inhalte passen vielleicht nicht zu früher Gelerntem und lösen so 
ein "Störungsgefühl beim Mitarbeiter" (CO P00:24:59), Irritationen und Zweifel aus. Dann "kommen sie zu-
rück und sagen: 'Ja, war ganz nett, paar Dinge können wir uns entnehmen, aber vieles trifft für uns über-
haupt nicht zu'." (FG P00:03:00) Der Mitarbeiter läuft Gefahr tiefgreifend frustriert zu werden oder "totale 
Demotivation" (SP P00:22:00) zu erleben und dies auch gegenüber anderen negativ zu kommunizieren. Das 
Bildungsmanagement arbeitet dann stärker nach dem Prinzip "Gießkanne" oder Zufall ("zu arg gestreut wird" 
RM P00:45:54, "Ich hasse Gießkanne" AA P00:16:46) und kann insgesamt nur geringen Nutzen generieren.  
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien hoher Teilnehmerorientierung: 
• Die Weiterbildung muss dem aktuellen Aufgabenbereich des Teilnehmers entsprechen und 
für ihn relevant sein.  
• Erfahrungen und Vorkenntnisse detailliert abfragen 
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• nur freiwillige Teilnahme 
• keine unnötigen Weiterbildungen 
• Einzelanmeldungen werden auf Passung geprüft. 
• Gruppenmaßnahmen individuell konzeptionieren, Führungskräfte dabei einbeziehen 
• Personalentwicklung und Trainer sollten die Zielgruppe genau kennen, ggf. im Vorfeld 
hospitieren. 
• Zielgruppe wird deutlich kommuniziert. 
• direkten Kontakt zwischen Führungskräften, Lernenden und Trainer ermöglichen 
f) aktive und bedarfsgerechte Wissensvermittlung 
Der Grund, warum die Wissensvermittlung aktivierend und bedarfsgerecht erfolgen sollte, liegt in der Biolo-
gie des Lernens und den Erkenntnissen der Erwachsenenbildung. Lernprozesse laufen besser ab, wenn das 
Lernen als leicht, angenehm und abwechslungsreich empfunden wird. Das Unternehmen muss den "Mitar-
beiter als mündigen Mitarbeiter respektieren und wahrnehmen" (EK P00:38:55). Er soll mit seinen Erfahrun-
gen und Kompetenzen aktiv an der Wissensvermittlung mitarbeiten, dass er "sich einbringt, eine aktive Rolle 
hat" (ME P00:40:44). Im Unternehmen gibt es zudem klare Lernziele, die in oder durch eine Bildungsmaß-
nahme erreicht werden sollen. Die Art der Wissensvermittlung kann die Zielerreichung unterstützen. Die 
Teilnehmer besitzen zudem in der Regel schon vielfältige Erfahrung mit beruflicher und betrieblicher Weiter-
bildung, sie kennen viele Formate und Methoden. Daher besteht eine gewisse Erwartungshaltung an die 
didaktische Herangehensweise ("Interaktion, keine reine Frontbeschallung" ME P00:40:44). Arbeitet das 
Unternehmen bereits zielgruppen- und teilnehmerorientiert, wurde die Weiterbildung zudem bereits stark auf 
die Bedürfnisse der Lernenden hin geplant. Dieser Ansatz muss dann auch im eigentlichen Kursgeschehen 
weiterverfolgt werden, um die Erwartungen der Teilnehmer zu erfüllen.  
 
Der Kontext der aktiven Wissensvermittlung liegt in zahlreichen Stellschrauben, die bei der Gestaltung einer 
Weiterbildung verändert werden können: Umfang, Inhalt, Methodik, Lernformat und -medien. Diese wurden 
bereits in der Planungsphase an die Bedürfnisse der Teilnehmer angepasst. Nun liegt der Fokus vor allem 
auf der Lerngruppe und auf der Interaktion mit dem Trainer. Die Zusammenarbeit mit den anderen Teilneh-
mern kann entweder sehr gut, kooperativ und förderlich verlaufen, oder andere Teilnehmer werden als stö-
rend empfunden und behindern das Lernen: "Das ist nicht schön, wenn man solche Leute dabeihat." (AE 
P00:22:14) Der Trainer ist für die Lernenden die Hauptperson (AE P00:14:40) und beeinflusst den Lernpro-
zess massiv. Der Trainer muss über gutes Fachwissen verfügen, dieses jedoch auch vermitteln können 
("zwar super intelligent, aber kann sein Wissen einfach nicht transferieren" SH P00:50:28). Er wird als sym-
pathisch oder unsympathisch wahrgenommen, Verhalten und Lehrstil entsprechen den persönlichen Erwar-
tungen des Lernenden oder eher nicht: "Da muss ich klarkommen, der muss auch ein Stück weit sympa-
thisch sein. Da geht es nicht nur um das Fachliche, der muss mich ansprechen, muss mich bei Laune hal-
ten." (AE P00:14:40) Die Kommunikation erfolgt auf Augenhöhe mit den Teilnehmern oder von oben herab. 
Wichtig ist für alle Beteiligten, dass sie das konkrete Lern- und Anwendungsziel noch einmal vergegenwärti-
gen, damit das Lernen zielgerichtet mit klarem Bezug zur Praxis erfolgen kann ("allen drei Parteien klar ist, 
wo es denn hingeht" RP P00:32:48). So wird die anschließende Anwendungsphase erleichtert. 
 
Intervenierend beeinflusst wird die aktive Wissensvermittlung von der Lernkultur im Unternehmen. Diese gibt 
häufig gängige Lernformate vor und verfolgt eine gewisse Philosophie. Zudem vertritt ein Unternehmen oft 
auch ein gewisses Menschenbild, das das Weiterbildungsgeschehen beeinflusst. So können Lernende als 
Maschinen angesehen werden, die man mit Weiterbildung reparieren muss ("Mein Mitarbeiter funktioniert 
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nicht. Mach ihn mal ganz!" RO P00:42:16), oder als mündige Akteure im Unternehmen, die Inhalte erarbei-
ten, um gemeinsame Ziele zu erreichen. Auch die Bedeutung der Praxisphase, die Erwartungshaltung be-
züglich der Anwendung des Gelernten, ist in der Lernkultur enthalten ("gemessen wird es dann ja an der 
Umsetzung" CO P01:06:42). Weiterbildungstrends im Markt können zudem die Art der Wissensvermittlung 
beeinflussen, wenn zum Beispiel Formate wie eLearning genutzt werden, weil diese als modern gelten oder 
als "Modeerscheinung" (RO P00:04:59). Der zur Verfügung stehende zeitliche Rahmen ("Fortbildungen mal 
länger machen – Führungskräfte, die sagen: 'Nee, auf keinen Fall und ich kann nicht auf die Leute verzich-
ten'." FG P00:31:34) sowie finanzielle Restriktionen intervenieren ebenfalls, da sie ggf. die Methoden- oder 
Trainerauswahl blockieren können, wenn die entsprechenden Ressourcen nicht bereitgestellt werden kön-
nen. Auch die Persönlichkeit eines Lernenden bestimmt intervenierend die aktive Gestaltung einer Weiterbil-
dung. Je nachdem, ob eine Person sozialkompetent ist oder eher weniger, ob er ein aktiver Treiber oder 
passiver Bewahrer ist, harmoniert die Zusammenarbeit in der Lerngruppe. "Das Zwischenmenschliche ist 
einmal besser, einmal weniger gut." (AE P00:14:40) Dazu kommt die Stimmung des Lernenden: "je nach-
dem, wie er drauf ist" (KD P01:02:35). Diese kann auch von Aspekten, die außerhalb des Unternehmens 
liegen, beeinflusst sein. Dies kann das Bildungsmanagement kaum berücksichtigen, da sie entweder nicht 
bekannt oder situativ variabel sind. Nicht zuletzt können auch die verschiedenen Lerntypen (ME P00:24:26) 
in der Lerngruppe mit ihren verschiedenen Vorlieben als intervenierende Bedingung angesehen werden, da 
der Trainer damit umgehen muss, jedoch wenig Einflussmöglichkeit darauf hat.  
 
Arbeitet ein Unternehmen mit einer aktivierenden, bedarfsgerechten Wissensvermittlung, wird in einer Bil-
dungsmaßnahme eine intensive Auseinandersetzung mit den Inhalten stattfinden. Bereits im Vorfeld wird 
sich der Trainer mit den Teilnehmern und ihren Spezifika beschäftigen und die Maßnahme entsprechend 
ausrichten. Die Teilnehmer haben Gelegenheit, ihre Fragen und Themen bereits vorher einzureichen (FG 
P00:21:19). So ist die Weiterbildung für sie "keine Blackbox, sondern etwas, wo sie sich auch gemeinsam 
drauf einstellen, drauf freuen" (EK P00:23:14). Es wird ein offener Austausch zwischen Teilnehmern und 
Trainer, ein ständiger Dialog sein, in dem sich die Teilnehmer die Inhalte selbst erarbeiten. "Diskussionen 
sind immer gut, ein bisschen Feuer, Salz und Pfeffer." (HT P00:10:14) Dazu kann die Lehrmethodik ab-
wechslungsreich gestaltet werden: "sie am Ball halten, dass ich mehrere Medien benütze, an den Flip-Chart 
gehe, selbst vorführe an dem System" (HT P00:06:54). Es geht darum, "wirklich sie zu animieren, Fragen zu 
stellen, eher im Dialog zu sein" (RM P00:38:23). Der Trainer soll den konkreten Bedarf der Teilnehmer er-
fassen und zielgenau bedienen. Der Trainer wird viel fragen und die Teilnehmer ermutigen. Er wird die Dis-
tanz zum Teilnehmer abbauen. Die Teilnehmer sollen Inhalte in eigenen Worten wiedergeben: "Denkt doch 
mal darüber nach. Versucht doch zu erklären, warum ist das so?" (CO P01:02:61) Sie sollen selbst erklären 
und reflektieren, eigene Beispiele finden. "Das macht mehr Spaß, wie nur dazusitzen." (ME P00:40:44) Situ-
ationen, die als unangenehm empfunden werden oder mit Ängsten verbunden wird, wird der Trainer hilfreich 
und vertrauensvoll gestalten und dem Teilnehmen helfen, diese Blockaden zu überwinden. Er wird die Ler-
nenden für ihre Bemühungen und Erfolge loben. Die Teilnehmer besitzen viele Möglichkeiten, das Lernge-
schehen zu beeinflussen und Entscheidungen zu treffen ("nicht sich nur berieseln lässt, sondern wirklich 
auch aktiv das mitgestalten kann" AE P00:16:21). Sie werden sich untereinander helfen. Sie können Kritik 
und Wünsche offen äußern, werden aktiv nach Feedback gefragt ("Kritik nicht irgendwie im Nachgang" SH 
P00:28:32). Der Trainer passt den weiteren Verlauf der Maßnahme an Feedback, Reaktion und Lernfort-
schritt der Gruppe an. Er wird immer bemüht sein, den Bezug zum Arbeitsfeld der Teilnehmer herzustellen 
und Anwendungsprobleme bereits in die Lernphase mit einfließen zu lassen. Die Personalentwicklung be-
gleitet das Training ("nie meine Leute alleine an Externe geben" AA P00:22:29) und stellt die Passung zu 
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den Unternehmenswerten sicher ("Wertekontext" RP P00:57:31). Anregungen zu konkreten Verbesserungen 
im Arbeitsalltag werden von der PE aufgenommen und bis zur Umsetzung betreut. 
 
Ergebnis und Konsequenz einer aktiven Wissensvermittlung ist eine große Wahrscheinlichkeit für erfolgrei-
che Lernprozesse. Die intensive, selbstständige Erarbeitung des Neuen hilft dabei, das Gelernte fest im 
Gedächtnis zu verankern ("im Gehirn wesentlich stärker verankert als Erfahrung, als Erfahrungswissen" RO 
P01:04:28). Die Selbstständigkeit kann auch in die Nachbereitung übertragen werden, indem die Maßnahme 
zum Beispiel am Arbeitsplatz oder zu Hause noch einmal nachbereitet wird. "Da mache ich es vielleicht auch 
dann wirklich zu Hause, wenn es mir wichtig ist." (AE P00:06:04) Durch eine positive Gruppenerfahrung 
bleibt teilweise auch über die Maßnahme hinaus Kontakt bestehen ("Zusammengehörigkeitsgefühl [...] da 
werden die Leute noch lange davon haben" CO P00:59:27). So können sich die Teilnehmer gegenseitig 
auch in der Praxisphase helfen, zum Beispiel, wenn sie "sich anschließend mal noch anrufen: "Ich habe 
noch eine Idee zu deinem Problem." (AA P00:11:30) Steht der Trainer nach der Maßnahme noch zur Verfü-
gung, wird auch dieser gern als Berater genutzt. Die Teilnehmer verbinden positive Emotionen mit der 
Lernerfahrung wie Begeisterung und Freude. Sie sind zufrieden ("sorgt für eine größere Zufriedenheit, wenn 
selber beteiligt" FG P00:17:53). Damit erhöht sich die Wahrscheinlichkeit, dass sie sich auch anderen ge-
genüber positiv über die Weiterbildung äußern und eine Multiplikatorenfunktion einnehmen ("den Kollegen 
erzählen, was Sie da erfahren" CO P00:17:20). Die Bereitschaft, sich wieder in einen Lernprozess zu bege-
ben, wird beim nächsten Mal tendenziell höher sein, wenn sie Lernerfolge als Erfahrung nutzen können.  
 
Achtet ein Unternehmen nicht auf die bedarfsgerechte Wissensvermittlung würden Bildungsmaßnahmen 
wenig Aufmerksamkeit erfahren, als langweilig und unpassend erfahren werden. Die Teilnehmer könnten mit 
Widerstand und Ablehnung reagieren, passiv bleiben oder den Kurs aktiv stören ("Ich bemühe mich, zumin-
dest einmal nicht zu stören." AE P00:36:03). "Die haben dann gar nichts von dem Tag, weil sie sich einfach 
auch nicht beteiligen wollen." (FG P00:13:14) Solche Störungen machen die Situation auch "schwierig für 
den Dozenten, der kann sein Programm natürlich dann auch nicht so durchziehen, wie er sich vielleicht vor-
gestellt hat" (AE P00:20:45). Die Teilnehmer würden kaum Lernerfolge generieren, wären frustriert ("Unzu-
friedenheit, wenn man halt irgendwo drinsitzt und hat so das Gefühl: Das geht jetzt völlig an meinem Auftrag 
vorbei." ME P00:17:33) Sie könnten diese negative Erfahrung an andere weitergeben. Die Maßnahme würde 
für alle Beteiligten wenig Nutzen generieren, die Investition wäre umsonst ("Zeit verbraten und Kohle zum 
Fenster rausschmeißen" SP P00:31:29).  
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien einer aktiven Wissensvermittlung: 
• Die Teilnehmer werden als mündige Erwachsene erkannt und auf Augenhöhe behandelt. 
• Teilnehmer können im Vorfeld Fragen und Themen einreichen. 
• Trainer verfügen über Fachwissen und methodische Kompetenz. 
• Trainer analysieren die Lerngruppe im Vorfeld genau und passen die Maßnahme an. 
• klare Lern- und Anwendungsziele für alle Teilnehmer 
• Trainer erfasst konkreten Bedarf der Teilnehmer im Kurs und bedient diesen 
• Trainer stellt Bezug zum Arbeitsfeld der Teilnehmer her 
• hohe Interaktion im Lehr-Lern-Geschehen 
• Trainer ermuntert, hilft Blockaden abzubauen 
• Teilnehmer erarbeiten Inhalte selbst 
• Trainer lobt Bemühungen und Lernerfolge 
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• Trainer holt aktiv Feedback ein, Teilnehmer können Kritik frei äußern 
• Anpassung der Maßnahme an Lernfortschritt und Reaktion der Teilnehmer 
• PE begleitet das Training und greift ggf. ein. 
 
5.3.2.3 Intervenierende Bedingungen nachhaltigen Lernnutzens 
 
a) Lernkultur im Unternehmen 
Veränderungen von Markt, Technik und Wirtschaft zwingen ein Unternehmen zu ständigen Anpassungsleis-
tungen. Diese müssen vielfach über Lernprozesse von Mitarbeitern und Organisation bewältigt werden. 
Deswegen ist das lebenslange Lernen heute oft ein Imperativ: "unheimlich wichtig, es geht gar nicht mehr 
anders" (EK P00:03:39). Um dies professionell und effizient abwickeln zu können, benötigt das Unterneh-
men Bildungsmanagement. Dabei sind Ziele und Vorgehen in der Bildungsstrategie festgeschrieben. Wird 
dieses "strategische Ziel [...] auch ernsthaft verfolgt" (RP P00:19:38), benötigt das Unternehmen ein lernför-
derliches Klima, passende Kommunikationsstrukturen und ein aktives Vorleben durch die Führung. Eine 
Lernkultur unterstützt also die Lernprozesse im Unternehmen, um die Anpassung an Veränderungen zu 
erleichtern: "Das könnten wir gar nicht bewältigen, wenn die Leute nichts dazugelernt hätten." (RP 
P01:19:26) 
 
Die Lernkultur transportiert eine grundlegende Philosophie im Unternehmen. Diese beinhaltet ein bestimm-
tes Menschenbild. Die Beteiligten können als selbstständige, aktive Akteure mit hoher Eigenmotivation an-
gesehen werden oder als bequeme, passive Empfänger, die nur unter Druck zum Lernen zu bewegen sind 
("Die Mitarbeiter [...] sind viel zu bequem." KD P00:38:56, "Druck, den der Arbeitgeber ausüben muss" KD 
P01:12:10). Die Philosophie kann sich auch auf die Unterscheidung in Lehrer und Lernender als Wissens-
geber und Wissensnehmer beziehen oder stärker den gleichberechtigten Ansatz "jeder lernt von jedem" 
fokussieren ("eigentlich nicht ein Lehrer und ein Lernender, sondern jeder lernt eigentlich voneinander" HT 
P00:01:36). Die Lernkultur bestimmt, ob Lernen als positiv oder negativ vermittelt wird und ob Lernen als 
wichtig oder unwichtig empfunden wird ("ganz, ganz wichtig und ganz toll" SH P00:03:15) . "Die Mitarbeiter 
nehmen das bewusst wahr und sehen das auch." (RM P00:08:34) Aber auch die Bedeutung der Umset-
zungs- und Transferphase wird in der Lernkultur vorgegeben. Hier ist eine klare Orientierung am Umset-
zungserfolg wünschenswert, "wir erwarten, dass er das, was er lernt, auch einsetzt" (FG P00:40:24), damit 
die Weiterbildung tatsächlichen Nutzen für Lernende und Unternehmen entfalten kann und nicht zum Selbst-
zweck wird. Erleichterung und Verbesserung für die Beteiligten können nur realisiert werden, wenn das Ge-
lernte in Umsetzung gebracht wird. "Wenn es die Arbeit erleichtert, sind sie froh." (AE P00:27:44) Hinzu 
kommt, ob der Kommunikation zur Weiterbildung eine tatsächliche Umsetzung folgt oder lernbezogene Wer-
te nur auf dem Papier bestehen. Vorbilder spielen für die Lernkultur eine große Rolle, da sie sich die Orien-
tierung an anderen zunutze machen und reale, positive Beispiele darstellen können. Besonders das Verhal-
ten der Geschäftsführung und der Führungskräfte übt einen leitenden Einfluss auf andere aus. Es sollte der 
Lernkommunikation entsprechen und diese erkennbar umsetzen. Die lernförderliche Haltung "muss durch 
die ganze Führungsebene gehen, vom Meister zum Fachbereichsleiter und nachher zum Geschäftsbereich" 
(RM P00:21:09). Dabei ist erkennbar, dass die Lernkultur veränderbar ist, dass sie durch das Verhalten der 
Akteure überhaupt erst entsteht. "Kultur ist ja das, was wir alle tun, jeden Tag." (CO P01:15:48) 
 
Intervenierende Bedingungen sind Unternehmenstyp und Unternehmenskultur. Die grundsätzliche Ausrich-
tung, Flexibilität und Innovationskraft eines Unternehmens bestimmen, wie mit Veränderungen und Lernen 
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umgegangen wird, welche Gestaltungsmöglichkeiten die Akteure erhalten und in welcher Geschwindigkeit 
umgesetzt wird. Auch die Branche ("eher für Banken untypisch" CO P00:02:39) und die Unternehmensgröße 
haben einen Einfluss darauf ("sehr familiär, war viel kleiner als es das heute ist" KD P00:38:56). Schließlich 
hängt die Lernkultur auch davon ab, welche Persönlichkeiten im Unternehmen, vor allem im Management, 
beschäftigt sind, die die Lernkultur vorleben und transportieren können. Wenn diese das Lernen mit Enga-
gement und Konsequenz vorleben und vertreten, kann sich dies sehr positiv auf die Lernkultur auswirken 
("brauche einen, der oben sitzt und sagt: 'ändert nichts an meiner Entscheidung, ich will dieses Ergebnis, ich 
will es und ich bleibe dran'." SP P00:25:50). 
 
In der Umsetzung und Handlungsstrategie schlägt sich die Lernkultur zum Beispiel in Breite und Tiefe des 
Weiterbildungsangebotes nieder. Die Lernkultur bestimmt, wie bedarfsgerecht und umfassend das Angebot 
ist, ob ausschließlich defizitorientierte Fachschulungen oder auch ganzheitliche Persönlichkeitstrainings 
angeboten werden ("nicht nur fachliche Dinge, sondern Persönlichkeit und Sozialkompetenz auch ganz, 
ganz wichtig" SH P00:01:02, "Persönlichkeit mindestens so wichtig ist, wie die fachliche Kompetenz" EK 
P00:26:50), ob weiteres Zusatzangebot in der Freizeit gestellt wird ("Freizeitakademie" ME P00:04:01). Zu-
dem wirkt sich die Lernkultur auch im Führungsverständnis aus. Führungskräfte werden sich in einer lernfo-
kussierten Kultur eher als erste Personalentwickler begreifen und diese Aufgabe verantwortlich erfüllen. 
Damit Lern- und Umsetzungserfolge gelingen können, müssen auch passende, lernförderliche Rahmenbe-
dingungen geschaffen werden, sei es in Weiterbildungsprozessen und -strukturen wie eine unkomplizierte 
Administration bei Anmeldung und Freigabe, sei es in der bedarfsgerechten Wissensvermittlung. Die in der 
Lernkultur verankerte hohe Relevanz des Lernens muss entsprechend kommuniziert werden. Lernen wird 
dabei häufig als normale, wichtige Tätigkeit im Unternehmen dargestellt, die "heute selbstverständlich ist" 
(KD P00:02:50). Eine lernförderliche Kultur wird sich zudem durch einen positiven Umgang mit Fehlern aus-
zeichnen in dem Ausprobieren ausdrücklich erwünscht ist. Das Unternehmen wird zur Lernkultur auch eine 
"Fehlerkultur entwickeln, nämlich, dass auch Dinge falsch gehen können", eine Kultur, "die auch zulässt, mal 
etwas ganz falsch zu machen" (CO P01:06:42). Lernerfolge werden aktiv kommuniziert. Dies betrifft Ab-
schlüsse und Qualifikationen Einzelner, aber auch den Lernerfolg des ganzen Unternehmens: "Hey guck 
mal, das haben wir schon geschafft!" (CO P01:11:57) Diese Leistungen können in einem Bildungsbericht 
oder einer Wissensbilanz (RO P00:04:59) hinterlegt und allen Beteiligten zugänglich gemacht werden. 
 
Als Konsequenz der fördernden Lernkultur würde das Unternehmen rege Weiterbildungsaktivitäten anbieten, 
bei denen in der Arbeitszeit und mit Kostenübernahme (AE P00:01:03) das Lernen und Ausprobieren ange-
regt werden. Das Unternehmen würde die Weiterbildung professionell als Bildungsmanagement steuern und 
dies mit hoher Wahrscheinlichkeit zielgerichtet und strategieorientiert mit allen Konsequenzen, die daraus 
erwachsen, zum Beispiel, dass die passenden Qualifikationen bei den Mitarbeitern vorhanden sind, wenn sie 
benötigt werden. Lernen wird auf allen Ebenen mit positiven Emotionen verknüpft. Das Lernen selbst berei-
tet Freude ("Lernen macht Spaß." SH P00:04:29). Die Weiterbildung wird jedoch auch als Privileg erfahren 
(SH P00:18:59), als Wertschätzung der eigenen Person und Leistung: "Fortbildung, Weiterbildung – das ist 
Anerkennung." (RM P00:23:37) Die Mitarbeiter weisen eine hohe Lernbereitschaft auf und zeigen in der 
Umsetzung hohe Flexibilität und Leistungsfähigkeit. Die Lernkultur wirkt positiv auf die Wahrnehmung als 
Arbeitgeber: "Ich bin froh, dass ich in so einem Betrieb arbeite, wo Weiterbildung wirklich einen wichtigen 
Stellenwert hat." (RM P00:08:34) Die Umsetzung in die Praxis wird von den Führungskräften, Trainern und 
der Personalentwicklung aktiv unterstützt und gefördert. Eine aktive Lernkultur erleichtert zudem die Arbeit 
der Personalentwickler, da diese weniger Aufwand betreiben müssen, um das Management von der Wich-
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tigkeit ihres Tuns und der geplanten Maßnahmen zu überzeugen ("Personalentwicklung ein deutlich höheres 
Gewicht" RO P00:04:59). 
 
Ist im Unternehmen keine Lernkultur erkennbar, wird Lernen und Weiterbildung nur ein geringer Wert zuge-
schrieben. Ob gelernt wird und was dabei herauskommt, ist weitgehend egal und wird nur wenig gefördert: 
"durchschulen jahrelang und wenn hinten 0,0 rauskommt oder Minus 20, ist das auch wurscht." (SP 
P00:19:04) Somit kann aus Bildungsmaßnahmen kaum Nutzen generiert werden. Fehlt auch der tolerante 
Umgang mit Fehlern, die im Lern- und Anwendungsprozess entstehen, blockieren Schuld- und Schamgefüh-
le das Lernen noch zusätzlich. Die Mitarbeiter haben Angst, etwas falsch zu machen und dafür Strafe oder 
Sanktionen zu erfahren: "verstehen wie groß die Angst des Behördenmenschen vor Fehlern ist", "Weltunter-
gang", "Schiss haben wie die Sau", "das Allerschlimmste, was passieren kann" (SP P00:49:41). Deshalb 
verharren sie im Status quo, und es kommt kaum zu Transferleistungen. Mitarbeiter, die sich in einer lernfer-
nen Atmosphäre grundsätzlich unwohl fühlen, werden das Unternehmen über kurz oder lang verlassen: 
"Dann sind sie für mich der falsche Verein." (EK P00:47:38) 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien zur Förderung der Lernkultur: 
• Lernkultur bewusstmachen, regelmäßig prüfen und aktiv steuern  
• Lernen glaubhaft als Wert im Unternehmen etablieren 
• Schaffung einer Kultur, die auf Veränderung gerichtet ist und Fehler als Zeichen aktiven 
Ausprobierens toleriert 
• Verhalten von Geschäftsführung und Führungskräften bestätigt die Kommunikation 
• Kommunikation zu Lernen und Weiterbildung folgt konsequente Umsetzung 
 
b) offene, vertrauensvolle Kommunikation zu Personalentwicklung und Weiterbildung 
Ursache von Kommunikation im Unternehmen ist der Bedarf an Informationsaustausch zu konkreten Anläs-
sen. Kommunikation wird benötigt, um Entscheidungen zu treffen, um die Arbeit fortführen zu können ("Füh-
rungskraft entscheidet in der Diskussion: Okay, wir wenden es an, oder wir machen es, wie wir es bislang 
gemacht haben" AE P00:29:12). Jedes Unternehmen geht arbeitsteilig vor, und die einzelnen Beteiligten 
müssen sich austauschen, um geschlossene Produktions- und Leistungsketten zu generieren. In der Perso-
nalentwicklung muss intensiv kommuniziert werden, damit Lernen zielgerichtet stattfinden kann. Eine offene, 
wertschätzende Kommunikation entsteht dabei aus einem Vertrauensverhältnis, in welchem sich die Ge-
sprächspartner befinden. Offen miteinander zu kommunizieren ist zudem häufig als Wert im Unternehmen 
verankert ("muss schon ein offenes Klima da sein" RM P00:25:05) und im Rollen- und Führungsverständnis 
ausdifferenziert. Es ist Teil der Kultur und wird von anderen vorgelebt. Ein respektvoller Umgang wird von 
den Akteuren auch erwartet ("gewisser persönlicher Umgang von einem gewissen Niveau" KD P01:02:35, 
"das erwarte ich natürlich vice versa genauso" SP P00:48:49). Haben Personen selbst schon positive Erfah-
rungen mit wertschätzender Kommunikation gemacht, können sie diese Art des Umgangs später selbst auch 
immer wieder abrufen und für sich nutzen. 
Es gibt kein klares Schema, wie und unter welchen Umständen Kommunikation zu Personalentwicklungs-
themen abläuft. Sie ist sehr vielschichtig und situativ unterschiedlich. Im Kontext differenziert sich diese 
Kommunikation aus in die Teilprozesse Aussenden, Aufnehmen und Verstehen. Dabei besteht kommunika-
tionstheoretisch eine Differenz zwischen der Intention des Aussendenden und der Interpretation des Auf-
nehmenden. Dies kann zu Missverständnissen und Irritationen führen. Die Kommunikation zur Personalent-
wicklung wird davon bestimmt, wo und wie sie stattfindet, zum Beispiel mit Termin oder ohne, an welchem 
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Ort ("kurzes Flurgespräch" ME P00:34:39, "zufällig beim Essen oder auf dem Flur" FG P00:28:47), formell 
oder informell ("auf dem kleinen Dienstweg" ME P00:11:46). Gespräche können strukturiert oder unstruktu-
riert ablaufen, persönlich oder telefonisch geführt, per E-Mail oder nonverbal ausgetauscht werden. Kommu-
nikation lässt sich unterscheiden nach Art oder Thema, zum Beispiel Mitarbeitergespräch, Lob, Kritikge-
spräch, Feedback, Ziele, Leistung etc. Im Unternehmen kann der Inhalt fachlich oder persönlich sein, beruf-
lich oder privat. Die Kommunikation kann regelmäßig oder einmalig stattfinden. Regelmäßig kann sich dabei 
auf einen festen, wiederkehrenden Termin beziehen oder auf Kommunikation, die wiederholt vorgenommen 
wird ("versuchen für unsere Position immer wieder zu werben" KD P00:41:30). Ein weiteres Unterschei-
dungskriterium ist, zwischen wem die Kommunikation passiert. Hier ist die Anzahl der beteiligten Personen 
entscheidend und ob sie sich in der Hierarchie auf gleicher Ebene oder auf unterschiedlichen Ebenen befin-
den. Dies sollte bewusst und dem Thema angemessen entschieden werden, da die Anzahl der Beteiligten 
das Vertrauensverhältnis stören kann: "Bei der Gruppe traut man sich oft nicht, Dinge anzusprechen." (RM 
P00:32:23) Die Beteiligten können eine funktionale oder hierarchische Beziehung aufweisen und damit eine 
Machtsymmetrie oder -asymmetrie. Auf gleicher Ebene entstehen häufig intensive fachliche Kooperationen 
im Sinne von Sparrings-Partnern (RP P00:17:34). Kommunikationspartner können gut miteinander bekannt 
sein oder weniger gut, sie können sich sympathisch sein (AE P00:19:21) oder nicht: "Dann versteht man sich 
halt mit dem einen etwas besser, mit dem anderen etwas weniger gut." (AE P00:14:40) Je besser das Ver-
hältnis zu den Gesprächspartnern ist, desto leichter entstehen Hilfeleistungen ("gutes Verhältnis zu den Kol-
legen, dann kommt die Antwort" ME P00:14:24). Die Kommunikation kann zudem direkt zwischen den Betei-
ligten ablaufen oder indirekt über andere Personen geschehen. Sie ist entweder eindimensional als reine 
Vermittlung von Information oder bei einem Vortrag oder bidirektional bei Austausch und Dialog ("interaktiv 
miteinander" HT P00:18:44). In jedem Fall müssen sich alle Gesprächspartner aufeinander einstellen: "Ich 
muss immer gucken, mit wem rede ich und [...] was bringt diese Person an sich mit und was weiß ich davon 
[...], in was für einer Situation ist die Person?" (SP P00:48:49) "Ich rede mit jedem anders." (AA P00:16:46) 
Das Ziel der Kommunikation kann das Informieren des anderen sein, das Treffen oder Vorbereiten einer 
Entscheidung, eine Bitte, die Anfrage zur Mitwirkung oder ähnliches. Die Beteiligten können einer Meinung 
sein, oder die Kommunikation besteht aus einer Konfrontation oder einem Konflikt. "Genau das bringt uns 
dann auch nach vorne, dass wir nicht immer nur gleicher Meinung sind." (SH P00:08:35) Die Personen kön-
nen sich zustimmend oder ablehnend verhalten und ihre Gesprächsbeiträge entweder konstruktiv und hilf-
reich oder beleidigend, harsch und belehrend gestalten. Im Ergebnis konnten entweder alle Parteien ihre 
Gesprächsziele erreichen, mehrere oder nur eine Partei.  
 
Intervenierend wirkt die Unternehmenskultur auf die PE-Kommunikation im Unternehmen. Die Art und Wei-
se, miteinander umzugehen, wird vorgelebt durch das Management. Dieses prägt die Mentalität, stellt ge-
naue Vorgaben und vermittelt ein gewisses Menschenbild. Teilweise gibt es konkrete Vorgaben zur Kom-
munikation, zum Beispiel, wenn das Mitarbeitergespräch mit einem genauen Leitfaden abgehalten wird. Die 
Rollen im Unternehmen bestimmen zum Beispiel den Kommunikationsanteil, das Vorgehen im Gespräch 
etc. Art und Weise der Kommunikation hängt also nicht nur von den beteiligten Einzelpersonen ab, sondern 
ist immer auch Objekt kultureller Prägung. Es ist "wichtig, dass da fair mit den Mitarbeitern gesprochen wird" 
(RM P00:21:09). Kommunikation ist zudem in den Arbeitsalltag eingebunden und unterliegt damit auch 
Stress, Hektik und Zeitdruck. Dies wirkt sich auf die Art und Weise aus, wie die Akteure miteinander kommu-
nizieren. Häufig sind Gesprächspartner zudem von anderen Personen umgeben. In so einer Situation müs-
sen besondere Maßnahmen getroffen werden, um die Vertraulichkeit zu gewährleisten, wenn PE-Themen 
besprochen werden ("nur so vielen Personen wie nötig eben zur Kenntnis gelangen" KD P00:19:13). Zur 
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Personalentwicklung wird Kommunikation ggf. auch dokumentiert wie in Gesprächsprotokollen oder Berich-
ten ("sinnvolle Dokumentation dieses Dialoges" RP P00:22:30).  
 
Wird wertschätzend kommuniziert, werden sich die Beteiligten einen passenden Ort für die PE-
Kommunikation aussuchen und genügend Zeit bereitstellen ("versuche ich mir auch Zeit zu nehmen" EK 
P00:43:41). Beides kann sehr unterschiedlich sein, je nach Anlass und Art der Kommunikation. Im Gespräch 
werden Informationen aufgenommen und ausgetauscht. Handlungen zum Aussenden sind zum Beispiel 
erklären, beraten, diskutieren, fragen, überzeugen, anvertrauen, argumentieren, rechtfertigen, begründen, 
flüstern oder anbrüllen und anzischen. Wie kommuniziert wird, ist dabei für den Empfänger bereits ein Hin-
weis auf Relevanz und Konsequenz: "Das ist erkennbar [...], wann ich eine Ansage mache [...], weil sie er-
kennen es an meiner Sprache, an der Tonlage und am Gesichtsausdruck, dass es jetzt keine Handlungs-
spielräume gibt." (EK P00:17:49) Auch "Nicht-Kommunikation" wie schweigen oder ignorieren sendet eine 
Botschaft an den Empfänger. Um aufzunehmen hören die Beteiligten zu, beobachten und nehmen Inhalt, Art 
und Weise sowie die gesamte Kommunikationssituation wahr ("da nehmen wir das auch wahr" KD 
P01:12:10). In einer wertschätzenden Atmosphäre wird ein Gespräch geprägt sein von Offenheit, Ehrlichkeit 
und klaren Botschaften ("wenn ich klare Antworten bekomme" ME P00:15:43). Auch unangenehme Inhalte 
können angesprochen werden: "Das ist mir gerade alles zu viel, kann ich mal mit Ihnen reden?" (AA 
P00:41:35) Die Beteiligten können auf gemeinsame sprachliche Bilder zurückgreifen (CO P00:36:23), und es 
gelingt, Verständnis für den anderen herzustellen: "Okay, ich verstehe deine Befindlichkeit, ich verstehe 
deine Bedürfnisse und deine Situation." (SP P00:41:08) Die Beteiligten versuchen lösungsorientiert, "mög-
lichst schnell auf die Ebene zu kommen, wo wir in diesem gegenseitigen Verständnis fähig sind, da einen 
gemeinsamen [Weg] raus zu deklinieren" (SP P00:46:31). Die Kommunikation wird dazu genutzt, Perspekti-
ven austauschen und Sinnhaftigkeit zu vermitteln: "Ich möchte das erklärt haben von meiner Führungskraft, 
warum und weshalb das so ist." (RM P00:51:00). Im Gespräch wird häufig nachgefragt werden, um Inhalte 
zu vertiefen und den Anderen noch besser zu verstehen: "Dann fragen wir halt nach: 'Wie meinen Sie denn 
das?'" (AA P00:51:17) Es ist allen Beteiligten bewusst, dass Art und Weise der Kommunikation auch Wert-
schätzung ausdrückt. "Der Ton macht ja die Musik." (SH P00:53:09) Dabei werden immer auch Emotionen 
transportiert. Die Beteiligten verhalten sich kooperativ und konfliktfähig, "ganz freundlich, aber ganz konse-
quent" (SP P00:43:26). Sie werden vom Anderen aktiv Feedback einholen, zum Beispiel zum eigenen Ver-
halten, aber auch zum Erfolg von Bildungsmaßnahmen und den dort gemachten Erfahrungen. Dabei befol-
gen sie einfache Feedbackregeln, die den Umgang mit Kritik beschreiben. "Der Mitarbeiter merkt, ja, hier 
kann er was sagen, ohne gleich da zusammengestaucht zu werden." (RM P00:25:05) Sie werden eine 
Rückmeldung reflektieren und ernst nehmen. Verläuft die Kommunikation wertschätzend, können sich die 
Beteiligten in der Situation wohlfühlen. Wichtig für Verbindlichkeit und Verlässlichkeit ist, dass der Kommuni-
kation eine erkennbare Konsequenz folgt. Eine Reaktion oder ein Ergebnis, das der gemeinsam getroffenen 
Vereinbarung entspricht, muss sichtbar sein. 
 
Wertschätzende Kommunikation zielt auf einen Konsens und auf gegenseitiges Verständnis. Jeder Beteiligte 
wird versuchen, seine Position zu vertreten, darzustellen und für sich selbst ein möglichst wünschenswertes 
Ergebnis zu erreichen. Dabei werden Kompromisse geschlossen: "Weiterbildung ist Verhandlungssache." 
(RO P00:13:25) Als Ergebnis werden Entscheidungen getroffen und Freigaben erteilt. Persönliche oder ver-
trauliche Informationen werden nicht weitererzählt. Dies wirkt sich positiv auf das Vertrauensverhältnis aus, 
da es die Verlässlichkeit der Beteiligten zeigt. Wissen wird weitergegeben. Das Verständnis für die Situation 
des anderen ermöglicht in der Folge passendes Verhalten, wie zum Beispiel Unterstützung und Hilfe. Defizi-
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te und Ängste werden offen kommuniziert (RM P00:51:00) und können zum Beispiel über Weiterbildungs-
maßnahmen beantwortet werden. Zieht die wertschätzende Kommunikation ein Handeln entsprechend der 
miteinander getroffenen Vereinbarungen nach sich, zeugt dies für Beteiligte und Beobachter von Verbind-
lichkeit, Verlässlichkeit und Konsequenz. Dieses Handeln führt dann zu Verbesserungen bzw. zu Verände-
rungen. "Wenn ich es nicht sage, dann kann ich nichts verändern." (SH P00:53:09) Bei Lob oder positiven 
Gesprächsinhalten empfinden Gesprächspartner positive Emotionen wie Freude oder Stolz, die sich wiede-
rum positiv auf die Leistung auswirken. Werden in der Kommunikation Hilfe, Rat oder Kritik thematisiert, 
kann der Empfänger das Feedback für sich reflektieren und sein Verhalten ggf. anpassen ("Wenn ich Feed-
back bekomme, beziehe ich es mit ein." HT P00:12:04). Er empfindet vielleicht Dankbarkeit für diese offene 
Rückmeldung. Ergibt sich aus der Kommunikation ein Aufwand oder endet die Kommunikation mit einem als 
negativ empfundenen Ergebnis, können die Beteiligten auch Frust und Unzufriedenheit empfinden: "Wenn 
es komplizierter wird, sind sie nicht begeistert." (AE P00:27:44) Kommunikation bedeutet immer auch Zu-
wendung. Wenn der Mitarbeiter das Gefühl hat, dass sich die Führungskraft um ihn kümmert, fühlt er sich 
wahrgenommen und geschätzt: Die Führungskraft "bringt das eben wertschätzend herüber und zeigt mir 
Vorteile auf, die ich dadurch gewinnen könnte, dann bin ich da sehr viel motivierter" (AE P00:47:47). Durch 
das Feedback der Führungskraft merkt der Mitarbeiter, "dass er Anerkennung findet" (RM P00:39:48). Er 
empfindet Zufriedenheit und fühlt sich in der Situation wohl. Die gemeinsame Erfahrung schafft neues Ver-
trauen ("du lernst die jetzt ganz anders kennen" SH P00:54:19) und erhöht zudem die Bereitschaft, sich wie-
der in eine ähnliche Kommunikationssituation zu begeben. Kommunikation trägt dazu bei, dass ein langfris-
tig enger Kontakt und eine persönliche Beziehung zwischen den Beteiligten entstehen. So trägt sie dazu bei, 
eine insgesamt wertschätzende Kultur zu schaffen. 
 
Ist die Kommunikation im Unternehmen nicht offen und wertschätzend, entstehen häufig negative Formen 
wie Gerüchte oder Intrigen. Die Akteure kommunizieren weniger direkt miteinander, sondern Informationen 
werden hintenrum ausgetauscht ("hinter vorgehaltener Hand" SH P00:53:09). Es kommt häufiger dazu, dass 
Personen bewusst täuschen oder aktiv negative Botschaften aussenden ("Stimmung erzeugen und schlecht 
machen" FG P00:33:16). Botschaften werden als oberflächlich und nichtssagend aufgefasst, "warme Worte 
vom Vorstand" (AA P00:47:57). Dadurch empfinden die Akteure häufiger Angst, Demotivation oder Schuld. 
Sie vermuten schnell negative Beweggründe ("jedes Wort lege ich andersherum aus" KD P00:38:56, " hinter 
jedem Busch einen Räuber vermuten, hinter jeder weiteren Fortbildungsmaßnahme oder hinter jedem Tool 
etwas Schlechtes sehen" KD P00:15:29). Es kann kein Verständnis für andere Beteiligte hergestellt werden. 
Das Vertrauensverhältnis ist weniger stark ausgeprägt, was die Thematisierung von Defiziten erschwert. 
Kritik wird nicht gehört: "Meine Meinung wird nicht immer gehört, das spreche ich schon an, aber hat jetzt 
nicht unbedingt den Erfolg." (RM P00:48:58) Die Kommunikation verläuft stärker hierarchisch und eindimen-
sional. Entscheidungen und Maßnahmen werden weniger konsequent umgesetzt, Bedarfe bleiben offen. 
Dies führt zu Irritation und Frust bei den Betroffenen. Sie reagieren mit Widerstand: "Blödsinn, habe ich gar 
keine Lust dazu." (CO P00:18:50) Im Unternehmen können kaum erfolgreiche Lern- und Umsetzungspro-
zesse initiiert, kaum Veränderungen oder Verbesserungen umgesetzt werden. 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien zur Unterstützung offener, wertschätzender Kommunikation:  
• Räume und Formate für Kommunikation zu Weiterbildung und Personalentwicklung schaf-
fen 
•  standardisierte Kommunikation dokumentieren und nachhalten 
•  regelmäßiges Mitarbeitergespräch mit Entwicklungsfokus  
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• regelmäßige Feedbackinstrumente etablieren  
• Etablierung klarer Feedbackregeln 
• Kritik und Feedback der Teilnehmer muss gehört und erkennbar berücksichtigt werden 
• verlässliche Geheimhaltung vertraulicher Information 
• Schaffen gemeinsamer sprachlicher Bilder 
• verbindliches, konsequentes Handeln entsprechend der miteinander getroffenen Vereinba-
rungen 
 
5.3.2.4 Handlungen und Strategien nachhaltigen Lernnutzens 
 
a) Orientierung an anderen 
Wenn sie Lernprozesse erfolgreich durchführen, orientieren sich Lernende an ihrem Umfeld. Im Bildungs-
management kann die Orientierung an anderen helfen, Lernprozesse zu leiten und anzuregen. Dies gilt für 
die Bereitschaft, sich in einen Lernkontext zu begeben, ebenso wie für die aktive Teilnahme im Kurs und das 
mutige Ausprobieren im Praxistransfer. Positive Vorbilder können Hemmschwellen senken und das Verhal-
ten der anderen beeinflussen. Der Mensch bewegt sich als soziales Wesen in einem sozialen Kontext aus 
verschiedenen Akteuren. Er will sich dort integrieren und anpassen. Dazu beobachtet er das Verhalten der 
anderen Mitglieder des Systems. Insbesondere Personen, die ein Mensch bewundert oder gut findet, wer-
den dafür herangezogen: "Du kannst von dem Platzhirsch noch richtig was lernen." (SH P00:45:49) Auch 
Neid gehört zu den auslösenden Faktoren ("neidvoll gucken" EK P00:14:50), da die Leistung anderer nicht 
nur positive Gefühle hervorruft, sondern auch zu einer Bewertung der eigenen Fähigkeiten führt. Der eigene 
Wert, die eigene Leistung wird so immer auch mit anderen verglichen: "Bin ich eigentlich nichts mehr wert?" 
(SH P00:45:31) Dabei erweist sich das Verhalten anderer in irgendeiner Form als vorteilhaft. Eine Person 
beschäftigt sich vielleicht mit einem aktuellen Problem oder Defizit. Zu beobachten, wie andere ein solches 
Problem lösen oder gelöst haben, kann Teil der eigenen Lösungsstrategie sein ("sich mit Kollegen aus-
tauscht, die das schon gemacht haben" ME P00:31:36). Ein anderer hat ein gesetztes Ziel vielleicht schon 
erfüllt, und dieses Ziel will die Person auch erreichen. Personen können sich auch an anderen orientieren, 
um eine Bestätigung für die Richtigkeit des eigenen Verhaltens zu bekommen ("Bestätigung, die anderen 
machen es auch nicht besser" AE P00:19:21). Häufig entspricht die Orientierung an anderen auch dem Si-
cherheitsbedürfnis der Menschen. Anderen zu folgen ist einfacher als vornweg zu gehen. So wird das Risiko 
des Scheiterns minimiert. "Das haben andere auch gemacht, das ist wissenschaftlich erprobt." (KD 
P00:25:15) 
 
Um das Verhalten anderer beobachten und wahrnehmen zu können, nutzen Personen ihre Sinne wie sehen 
oder hören ("ich habe gehört von einem, das war super" FG P00:06:55). Aber sie können Veränderungen 
oder Wirkungen auch emotional spüren und mitkriegen ("dann waren Dinge auch spürbar" RP P00:06:34). 
Eine andere Person kann dabei als positiv oder negativ wahrgenommen werden ("Ich kann den überhaupt 
nicht ausstehen." KD P00:38:56). Die Orientierung erfolgt in der Regel an als positiv und erfolgreich wahrge-
nommen Menschen. Es gibt jedoch auch eine Orientierung im negativen Sinne, indem sich Akteure von an-
deren anstecken lassen, sich Tätigkeiten schlecht oder ausreden lassen ("Geh da erst gar nicht hin." ME 
P00:31:36) und Strategien verfolgen, die zwar normativen und ethischen Werten entgegenlaufen, jedoch 
Erfolg oder zumindest eine Reduktion des Aufwandes versprechen. Sie können sich an Personen auf glei-
cher Ebene oder auf höherer Ebene, im Unternehmen oder außerhalb orientieren. Häufig dient die Füh-
rungskraft als Vorbild (EK P00:16:18). Eine Person kann sich aktiv und geplant mit anderen vergleichen ("Ich 
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setze mich mal zum Kollegen, schaue mal, wie macht er [das], was kann ich von ihm mitnehmen?" ME 
P00:33:46), oder es geschieht zufällig. Der Vorgang kann der Person bewusst sein oder unbewusst ablau-
fen. Die Frage ist zudem, was im Unternehmen beobachtet werden kann. Vom Aussehen, der Stimme oder 
dem Händedruck umfasst dies das gesamte Verhaltensspektrum der Akteure, sofern es sichtbar und damit 
beobachtbar ist: Stimmung, Kommunikation verbal und nonverbal, Entschlossenheit, Entscheidungsfähig-
keit, soziales Miteinander, aber auch Leistung und Ergebnisse. Manchmal liegt es "an ganz kleinen Dingen 
wie Körpersprache, Haltung, wie zugewandt, wie aktiv" (SH P00:34:09). Hinzu kommt, dass Verhalten nicht 
immer die Wirklichkeit widerspiegelt, sondern auch Schein sein kann: "Die einem was vorspielen, erkennt 
man relativ schnell. Das merkt man dann doch." (RM P00:41:54) Dies erschwert die Orientierung. Ob eine 
Person als Vorbild fungiert, kann wiederum bewusst ("ich versuche ein Vorbild zu sein" EK P00:16:18) oder 
unbewusst geschehen und damit aktiv geplant oder zufällig sein. Die Person kann ein bestimmtes Verhalten 
auch bewusst zeigen ("signalisiere dem Mitarbeiter, dass es gewünscht ist, über den Tellerrand zu schauen" 
RM P00:25:05). 
 
Intervenierend wirkt die Unternehmenskultur, insbesondere wie mit Fehlern und Veränderungen umgegan-
gen wird und welche Personen vorhanden sind, die sich vielleicht durch Leistung oder ihre starke Persön-
lichkeit als mögliche Vorbilder eignen ("eine gewisse Reputation als Vorstand" CO P00:52:12). In besonde-
rem Maße gilt dies für die Geschäftsführung, die mit ihrem Verhalten Strategien und Kommunikation konse-
quent umsetzen muss. "Sie müssen immer ein Stück weit vorweg gehen." (CO P00:26:08) Es ist wichtig, 
dass der "Vorstand nicht nur viel verlangt, sondern auch selber mit gutem Beispiel vorangeht." (KD 
P01:17:05) Kommen Personen von außen ins Unternehmen, bringen diese häufig neue Impulse mit, stoßen 
Veränderungen an und können andere stark beeinflussen: "Durch den Herr Ochs ist da eine ganz neue Kul-
tur ins Haus gekommen." (SH P00:04:29) Ideal ist eine Kultur, die aus Fehlern lernt und stetige Veränderung 
begrüßt. Außerdem stellt sich die Frage, inwieweit andere im Unternehmen sicht- und erlebbar sind, ob ihre 
Erfolge kommuniziert werden und die Konsequenzen ihres Verhaltens für Beobachter nachvollziehbar sind. 
Letztlich spielt auch die Persönlichkeit des Beobachtenden eine Rolle. Wie stark sich eine Person an ande-
ren orientiert, hängt davon ab, wie offen sie ist, welchen Fokus sie für andere besitzt oder ob sie vielleicht 
eher selbstzentriert arbeitet ("introvertierter, sehr analytischer, zurückgezogener Mann" CO P00:29:27). 
Sensibilität (RO P01:16:48) und gute Wahrnehmungsfähigkeit erleichtern die Identifikation von Vorbildern. 
Die Perspektive und Sichtweise einer Person determiniert zudem die Interpretation der Beobachtungen. 
Häufig werden Aspekte so aufgenommen, dass sie anschlussfähig sind zur eigenen Erfahrenswelt. 
 
Personen, die sich an anderen orientieren, werden das Verhalten ausgewählter anderer mit dem ihren ver-
gleichen. Sie werden sich vielleicht aktiv über bestimmte Personen oder Situationen informieren oder per-
sönlichen Kontakt suchen: "Ich frage immer, wie macht der das?" (CO P00:49:21) Menschen im Unterneh-
men "sprechen ja sehr viel untereinander, Mundpropaganda" (RM P00:19:03), sie tauschen sich über ihre 
Erfahrungen und Meinungen aktiv aus. Sie können ein "Netzwerk [...] bilden und von den Erfahrungen ande-
rer profitieren." (EK P00:26:50) Sie werden andere Personen beobachten und deren Verhalten im Hinblick 
auf den Erfolg bewerten: "Wie verhalten sich die? Wer wird im Unternehmen erfolgreich?" (RP P00:27:17) 
Auf diese Art und Weise können sie Erfolgsstrategien identifizieren und die Erfahrungen anderer für sich 
verwerten. Sie nutzen diese Beobachtungen als Entscheidungshilfe für ihre eigene aktuelle oder eine zu-
künftige Situation und können ihr eigenes Verhalten entsprechend anpassen. Sie können ihre eigene Per-
spektive hinterfragen oder auch ändern: "Damit die Gedanken die Richtung ändern können." (RP P01:15:16) 
Unternehmen, die die Vorbildwirkung nutzen, arbeiten zum Beispiel mit Key Usern oder Multiplikatoren. Die 
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kommunizieren die Bildungserfolge Einzelner oder in Abteilungen ("gute Beispiele auflisten, wo wir es so 
gemacht haben und wo das auch gut gelaufen ist" FG P00:24:18) und bemühen sich aktiv um ihre Füh-
rungskultur, um bewusst auf das Vorleben einzuwirken. 
 
Als Konsequenz der Orientierung an anderen können Akteure das Verhalten erfolgreicher Personen nach-
ahmen und imitieren ("Imitationslernen" RO P00:27:19). Entscheidungen können auf Basis der Beobachtun-
gen gut getroffen werden. Vielleicht wird auch Interesse geweckt, zum Beispiel an Weiterbildung oder an 
Veränderungen, die andere Personen bereits absolviert und umgesetzt haben ("Wissensstand, der für ande-
re auch interessant sein kann" AE P00:27:24). Die Bereitschaft, so etwas auszuprobieren, steigt. Die be-
obachtenden Personen minimieren darüber das eigene Risiko, da sich die Strategien der anderen bereits als 
erfolgreich erwiesen haben. Sie kommen leichter in die Umsetzung und können damit Erfolge generieren. 
Dies weckt Begeisterung und Motivation. Die Person wird vielleicht selbst zum Multiplikator der positiven 
Erfahrung und kann selbst zum Vorbild für andere werden ("positiv sprechen, dass der Weg, den sie gegan-
gen sind, gut war und dass sie es nicht bereut haben" RM P00:23:37). Der Beobachtete wiederum fühlt sich 
vielleicht geschmeichelt, wenn er es mitbekommt, und nimmt diese Rolle zukünftig bewusster wahr. Ist die 
Führungskraft das Vorbild und setzt diese vereinbarte Aspekte oder Ziele um, erhöht dies ihre Glaubwürdig-
keit ("authentisch, für die Leute berechenbar und greifbar" EK P00:16:18). Dies zahlt positiv auf das Vertrau-
en ein. Ein starkes Vorbild kann zudem sehr inspirierend wirken (Steve Jobs, CO P00:53:45). Die sorgfältige 
Ausrichtung an den Kollegen im Team hilft dabei, die Zusammenarbeit zu verbessern und ein Gefühl für die 
Situation der anderen zu bekommen. Durch die Orientierung an anderen gelingt der Person eine bessere 
Passung von Selbst- und Fremdbild, sodass er "sich selber vielleicht noch einen Tick besser einschätzen 
kann" (KD P00:19:13). Fällt der Vergleich mit dem Vorbild jedoch negativ aus, kann dies das Selbstwertge-
fühl senken und die Motivation mindern. Auch der Vergleich der eigenen Situation mit den Bedingungen in 
anderen Abteilungen oder anderen Unternehmen kann helfen, die eigene Wahrnehmung zu relativieren ("Al-
so bei denen ist es ja noch viel bescheuerter als bei uns. Und ich dachte, es wäre bei uns blöd." CO 
P00:48:01) 
Können sich die Akteure im Unternehmen nicht an anderen orientieren, zum Beispiel weil – ganz praktisch – 
die Arbeit ausschließlich im Home-Office und virtuell erfolgt, müssen die Mitarbeiter und Führungskräfte 
jeden Aspekt ihres Verhaltens allein entscheiden. Sie fühlen sich isoliert und müssen vielleicht lange aus-
probieren, bis sie eine erfolgreiche Strategie entwickelt haben. Dabei entstehen viele Fehler. Diese werden 
zudem doppelt und häufig wiederholt, da ein Lernen aus den Fehlern anderer nicht möglich ist. Die Betroffe-
nen schotten sich vielleicht noch zusätzlich ab, um ihre Unsicherheit zu verbergen: "Guck bei mir nicht rein, 
ich gucke bei dir nicht rein, wir machen alle keine Fehler." (SP P00:49:41). Sie sind skeptisch und vorsichtig. 
"Ich kenne mich zwar darin aus, aber es war mir zu heikel, über Themen zu sprechen." (HT P00:26:44) Sie 
könnten jedoch auch ein überzogenes Selbstwertgefühl entwickeln, weil der Vergleich zu anderen fehlt 
("Überschätzung eines Mitarbeiters" RM P00:41:54). Sie sind vielleicht arrogant und wollen andere kleinhal-
ten, um die eigene Position zu sichern. Im Unternehmen besteht ein erhöhter Kommunikationsaufwand, da 
jeder Einzeln informiert und überzeugt werden muss. Veränderungs- und Verbesserungsprozesse sind so 
stark behindert. Zum Teil wollen Unternehmen die Orientierung an anderen auch bewusst verhindern, zum 
Beispiel, um Präzedenzfälle zu vermeiden, auf die andere dann referenzieren könnten. 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien für die Erleichterung der Orientierung an anderen: 
• Vorbildwirkung insbesondere von Führungskräften und Leistungsträgern bewusstmachen 
• Erfolgsbeispiele kommunizieren und sichtbar machen 
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• direkten Kontakt ermöglichen 
•  Best-Practice-Austausch aktiv fördern 
• Nutzung von Key Usern oder Multiplikatoren 
 
b) Unterstützung und Hilfe in der Weiterbildung 
Im Laufe des Lern- und Anwendungsprozesses suchen Lernende Hilfe oder können selbst anderen Hilfestel-
lung geben. Andere zu unterstützen und ihnen zu helfen ist zum Teil in den Rollen und Aufgaben beschrie-
ben und zum Beispiel in der Sorgfaltspflicht begründet. So kann die Unterstützungsleistung im Bildungspro-
zess im Führungsleitbild festgeschrieben ("Führungskräfte müssen das intensiv unterstützen" FG P00:36:20, 
"ganz klare Aufgabe, dass ich Mitarbeiter fördere und fordere" SH P00:12:08) und in der Prozessdarstellung 
beschrieben sein. Kompetenzen und Kenntnisse sind zum anderen aufgrund der Arbeitsteilung im Unter-
nehmen auf viele verschiedene Personen verteilt ("bestimmte Fähigkeiten hat, die ein anderer nicht hat" CO 
P00:29:27). Diese kooperieren, um Aufgaben zu bewältigen und Probleme zu lösen. Sie können gemeinsam 
die eigenen Ziele besser erreichen ("miteinander sehr schnell sehr gut weiterentwickeln können, weil sie 
voneinander lernen" EK P00:08:14). Allerdings können Personen auch altruistisch handeln und aus der Hil-
feleistung für sich selbst positive Emotionen generieren. Eigene positive Erfahrungen mit Hilfeleistungen 
können ebenfalls Ursache für unterstützendes Handeln sein ("Ich hatte so einen Förderer." FG P00:03:00).  
 
Im Kontext ist auszudifferenzieren, von wem die Unterstützung geleistet wird und wer die Hilfestellung emp-
fängt. Diese Personen können auf gleicher Ebene oder auf einer anderen Ebene in der Hierarchie verortet 
sein, oder es handelt sich um funktionale Hilfe. Personen auf höherer Ebene können häufig Machtpositionen 
nutzen ("weil der Vorstand das so will" RO P00:34:30), um zum Beispiel Karriereentwicklung zu unterstüt-
zen, während Personen auf gleicher Ebene vor allem fachlich weiterhelfen können. Teilweise werden auch 
private Themen behandelt ("werde ich auch beratend hinzugezogen zu irgendwelchen privaten Themen" EK 
P00:43:41) Rat und Hilfeleistungen können gut gemeint oder für den Nutzer tatsächlich hilfreich sein. Sie 
können sehr konkret oder eher allgemein sein ("einen philosophischen Hinweis, Rotwein-Hinweise, ganz, 
ganz schwammig" AA 00:25:43). Inhaltlich kann sich die Unterstützung auf fachliche Themen beziehen oder 
eher auf die Persönlichkeit und das Verhalten abstellen. Die Kommunikation kann dabei auf Augenhöhe 
ablaufen oder als von oben herab empfunden werden. Weitere Kontextbedingung ist die Art von Hilfe, die 
gegeben wird. Es kann sich dabei zum Beispiel um einen Rat handeln (RP P00:22:30), um Empfehlung, 
Werkzeug oder Instrument, Übernahme von Aufgaben, Bereitstellung von Wissen oder Information oder 
Herstellen eines Kontakts. Die Hilfestellung kann ideeller oder praktischer Natur sein. Intensität und Umfang 
reichen dabei vom Geben einer vorsichtigen Empfehlung bis zur kompletten Übernahme der Aufgabe. Un-
terstützung wird generell positiv bewertet und im Unternehmen oft gewünscht: "Es wäre schön, wenn wir 
zusammen weiterarbeiten könnten und uns zusammen entwickeln." (EK P00:51:28) 
 
 Intervenierend wirkt sich die Unternehmenskultur aus. Das Unternehmen benötigt eine Kultur, in der die 
gegenseitige Hilfe und Unterstützung gewollt und gefördert werden ("Tür absolut offen" SH P00:20:01). "Was 
einer nicht schafft, schaffen viele." (SH P00:07:06) Grundbedingung ist zudem eine offene, wertschätzende 
Kommunikation. Es muss das nötige Vertrauensverhältnis bestehen. Die Akteure wissen, wie sie um Hilfe 
bitten können ("Die trauen sich vor ihren Kollegen zu sagen: 'Ganz ehrlich, ich tue mich da immer schwer, 
wie macht ihr denn das?'" AA P00:46:53) und dass sie Hilfe erwarten können ("da wirst du nicht irgendwie 
abgebügelt" SH P00:09:15). Sie wissen, wie sie Unterstützung anbieten und wie sie mit Feedback umgehen. 
Die Persönlichkeit der Beteiligten bestimmt, ob und in welcher Form Hilfe gewährt und angenommen wird 
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("weiß, wer da etwas offener für ist" AE P00:32:04). "Wenn diese Person anders gepolt ist, werde ich mich 
mit der auch nicht mehr zusammensetzen." (EK P00:55:03) Das Unternehmen kann zudem auch formelle 
Beratungsangebote erstellen, wie Coaching und Mentoring (beides RO P00:13:25) oder kollegiale Fallbera-
tung (RO P01:12:21). Dann würden sich Hilfesuchende vielleicht eher an die offizielle Beratungsstelle wen-
den und weniger an Kollegen oder Vorgesetzte. Aufwand, Arbeitsbelastung und Zeitdruck der Beteiligten 
bestimmen, ob eine Person gewillt und in der Lage ist, Hilfestellung zu geben.  
 
Die Unterstützung ist eine Form der Kooperation, bei der es darum geht, niemanden allein zu lassen ("da 
sind wir immer für sie da" SH P00:20:01), sondern gemeinsam Probleme zu lösen. Der Lernende kann sich 
jederzeit an andere wenden, wenn er Fragen hat oder etwas benötigt: "Hilfe einfordern ist keine Schande." 
(SH P00:44:33) In der Weiterbildung und Personalentwicklung ist dies sehr wichtig, um sich Inhalte zu er-
schließen oder die Richtigkeit von Informationen und Lösungen zu prüfen. Typische Handlungen und Strate-
gien, die eine Unterstützungsleistung anzeigen, ist zum Beispiel, im Dialog dem Gegenüber eine Richtung 
zu geben ("Orientierung geben" RO P00:18:33). Dies geschieht über erklären, empfehlen, Feedback geben, 
vorschlagen, "auch Tipps und Ratschläge geben" (AA P00:14:40). "Mach es doch so und so, dann wäre es 
besser." (ME P00:28:05) Auch kann der Helfende Erfahrung teilen oder beraten sowie Informationen oder 
Wissen weitergeben. Best-Practice-Beispiele werden im Austausch mit Kollegen oder in Weiterbildungs-
maßnahmen gern angenommen ("dann nimmt man sich die Zeit für Best-Practice-Austausch" ME 
P00:33:46). Eine weitere Hilfeleistung ist der Schutz vor negativen Auswirkungen oder Situationen. Dabei 
versucht die helfende Person, sich um jemanden zu kümmern, sie zu schützen oder in Schutz zu nehmen 
("sehe mich als Netz und doppelter Boden" SH P00:45:31). Das Beseitigen von Barrieren ist ebenfalls eine 
wichtige Unterstützungsleistung (SH P00:16:04). Dazu zählen Strategien wie Ressourcen bereitstellen, er-
möglichen, befähigen, Freigaben erteilen. Unterlagen, Material oder Dokumente können übergeben werden 
("als Instrument für die Mitarbeiter weiterzugeben" SH P00:06:19). Auch Hilfe bei der Vernetzung (SP 
P00:14:33) und sich für jemanden einsetzen gehören dazu. Der Helfende kann vielleicht wertvolle Kontakte 
vermitteln: "Und wenn ich selber nicht mehr weiterhelfen kann, dann finden wir einen, der uns helfen kann." 
(SH P00:44:33) Er kann positiv über die Person sprechen, ihre Leistungen kommunizieren und sie für Pro-
jekte oder Stellen vorschlagen. Auch gemeinsames Üben kann beim Lernen sinnvoll sein, wenn es dem 
Lernenden zum Beispiel "hilft, ein Gespräch zu simulieren" (SH P00:20:01). "Ich setze mich mit dir hin und 
bringe dir das bei." (SH P00:50:28) Im Bildungsprozess ist häufig die Führungskraft der erste Ansprechpart-
ner, wenn "die das auch positiv begleitet, unterstützt, vielleicht auch nachreflektiert vor oder nach Semina-
ren" (RO P00:25:20). Aber auch Kollegen oder Trainer können hilfreich unterstützen. Wichtig ist, dass jeder 
Mitarbeiter eine Person kennt, die ihm für diese Rolle geeignet scheint ("jemanden vertrauensvoll zu dem ich 
kommen kann" AA P00:04:29, "wenn man da jemanden hat, mit dem man dann auch sprechen kann" AE 
P00:19:21). Unterstützendes Verhalten zeigt sich auch darin, dass die Akteure aufeinander Rücksicht neh-
men, sich in die Lage des anderen versetzen ("man das nicht kaputt reden will, der Mensch hat sich Mühe 
gegeben" AE P00:34:49). Helfende Personen werden häufig nachfragen, um herauszufinden, warum für den 
Lernenden Probleme entstanden sind und wie er bei deren Lösung unterstützt werden kann ("wie geht es 
dem Mitarbeiter dann damit" SH P00:27:17).  
 
Als Konsequenz der Hilfeleistung sind Probleme gelöst und Ergebnisse erzielt worden ("wirklich uns dann 
weiterbringt" CO P00:08:55). Zudem konnte der Helfende Verständnis für den anderen und seine Situation 
aufbauen ("Gegenüber besser einschätzen kann" KD P00:19:13). Wer Hilfe empfangen hat, empfindet dies 
als Wertschätzung und Anerkennung seiner Person, empfindet Rückendeckung ("jemanden auf meiner Sei-
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te" EK P00:55:03). Unterstützung ist für beide Seiten angenehm und mit positiven Emotionen wie Freude 
verbunden. Sowohl derjenige, der hilft, als auch der, dem geholfen wurde empfinden Stolz, Erleichterung 
und Dankbarkeit ("das freut mich auch persönlich" RM P00:16:53). Helfen sich die Kollegen aktiv, können sie 
gemeinsam mehr Leistung erbringen: "Es ist für mich so unglaublich wichtig, dass das Team in sich ge-
schlossen ist und einen Zusammenhalt hat. Das wirkt sich so positiv auf die Leistung aus." (AE P00:47:47) 
 
Gibt es im Unternehmen nur wenig gegenseitige Unterstützung im Bildungsprozess ("keinerlei Hinweise, 
Unterstützung oder so" KD P00:07:52), fühlen sich die Mitarbeiter schnell alleingelassen und isoliert. Sie 
sind überfordert und nur wenig innovativ. Sie werden vielleicht negativ über Weiterbildung und Personalent-
wicklung kommunizieren ("Scheiße, schon wieder eine Weiterbildung" oder "muss ich jetzt machen" SH 
P00:18:59). Erhalten Mitarbeiter keine Unterstützung bei Bedarfsbestimmung und Auswahl der Weiterbil-
dungsmaßnahmen, suchen sie sich vielleicht Angebote heraus, die nur wenig Nutzen bringen. "Ich verspre-
che mir nicht viel davon." (RM P00:48:58) So werden hohe Kosten, aber nur wenige Ergebnisse generiert 
("einfach drei Tage irgendwo im Hotel die Zeit abgesessen" ME P00:20:57). Ist ein Mitarbeiter langfristig mit 
dieser Situation unzufrieden, wird er das Unternehmen verlassen ("dann würde ich auch gehen" SP 
P00:53:26). 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien zur Förderung gegenseitiger Unterstützung: 
• Standardisierte Beratungsmöglichkeiten anbieten (Bildungswege aufzeigen, Orientierung 
bieten)  
• Hilfe und Unterstützung in der Weiterbildung als Führungsaufgabe verankern 
• Unterstützungsfunktion im Bildungsprozess festlegen 
• Wissensweitergabe an Kollegen organisieren/erleichtern 
 
c) kritische Reflexion 
Verlaufen Lernprozesse erfolgreich, beginnt der Lernende die neuen Informationen kritisch zu verarbeiten. 
Der Lernende im Unternehmen ist als Erwachsener mündig und kann seinen Lernprozess mit Eigenständig-
keit und Initiative steuern. Über Gelerntes nachzudenken, es anzuzweifeln und mit bestehendem Wissen zu 
vergleichen, ist ein wichtiger Part im Lernprozess, in dem das Neue internalisiert wird ("lernen ganz neue 
Dinge kennen" SH P00:04:54). Das neu Gelernte muss eingeordnet, hinterfragt, angewendet und angepasst 
werden. Der Lernende hat das "Bedürfnis zu verstehen" (CO P00:38:50). Im Unternehmen wird in der Regel 
zudem der Ansatz der kontinuierlichen Verbesserung verfolgt ("immer Steigerungsmöglichkeiten, immer eine 
Möglichkeit, das zu verbessern" CO P00:45:42). Um Prozesse, Produkte oder Leistungen zu verbessern, 
müssen diese jedoch kritisch überarbeitet werden. Dies ist in der kritischen Reflexion möglich. Wenn ein 
Unternehmen also Strategien wie Wachstum, Optimierung und Innovation verfolgt, ist es sinnvoll, das kreati-
ve kritische Potenzial in Lernprozessen aktiv zu nutzen: "Was wir heute gut machen, müssen wir morgen 
wieder in Frage stellen." (CO P01:11:57) 
 
Der Status quo eines Prozesses oder eines Arbeitsbereiches ist dabei eine Kontextbedingung. Je nachdem, 
ob er als positiv oder als negativ wahrgenommen wird, wird die Phase der kritischen Überprüfung eher 
schwach oder intensiv ablaufen. Wissensstand und Erfahrungen, in die das neu Gelernte eingebettet werden 
muss, bestimmen ebenfalls den Reflexionsprozess. Je stärker das Neue vom bisherigen Wissen abweicht, 
desto größer ist die Irritation für den Lernenden. Je stärker das Neue Lösungsansätze für Problemstellungen 
in der Praxis bietet, desto kreativer und konkreter verläuft die Reflexionsphase ("das könnte man besser 
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machen" CO P00:11:59). Die Reflexion kann dabei allein geschehen oder gemeinsam mit anderen, zum 
Beispiel die "Führungskraft reflektiert mit ihrem Mitarbeiter" (RP P01:06:28) oder die "PE reflektiert das noch 
mal mit der Führungskraft" als "doppelte Reflexionsschleife" (beides RP P01:06:28). Sie kann spontan ab-
laufen oder in einem strukturierten, vorgegebenen Setting zum Beispiel in einem Prozessworkshop oder als 
fester Schritt in einem definierten Ablauf. Der Lernende beginnt das Bestehende aus Angst zu hinterfragen, 
wenn er die Auswirkungen auf seine persönliche Situation prüft, oder aus Interesse, wenn durch das neue 
Wissen Aufgaben in seinem Arbeitsbereich anders gelöst werden könnten ("Themenfelder zu diskutieren, zu 
hinterfragen", "konkretes Problem, wie lösen" RP P01:10:08). Er kann dann verschiedene Aspekte reflektie-
ren, zum Beispiel eigenes Verhalten und die Wirkung auf andere ("über sich selbst zu reflektieren" EK 
P00:26:50), das Verhalten anderer, vermeintliche Tatsachen, Behauptungen oder Erfahrungen. Die Dimen-
sion kann sich dabei vom eigenen Aufgabengebiet bis zu strategischen Ansätzen erstrecken, die ganze Pro-
duktgruppen, Prozessschritte in der Wertschöpfungskette oder das Gesamtunternehmen betreffen. Der Vor-
gang des kritischen Hinterfragens kann für andere sichtbar ablaufen oder unsichtbar ausschließlich im Inne-
ren vonstattengehen. Diesen kritischen Blick und den Prozess des Hinterfragens kann man lernen und trai-
nieren. 
 
Intervenierend auf die Reflexionsfähigkeit wirkt die Unternehmenskultur und das damit verbundene Men-
schenbild. Hier kommt besonders die Frage, ob man den Beschäftigten die geistige Beschäftigung mit den 
Inhalten und das Generieren neuer Ansätze überhaupt zutraut, ob man es ermöglicht und unterstützt. Dies 
gilt besonders für das Management: "Sie sind so überzeugt davon, dass sie die beste Ausbildung genossen 
haben, dass sie sich gar nicht vorstellen, dass Leute, die anders sozialisiert sind und einen anderen Weg 
gegangen sind, genauso viel Grips haben." (EK P00:45:51) Die Lernphilosophie sollte bewusst darauf abzie-
len, den Lernenden "zu befähigen, Fragen zu stellen" (CO P00:20:19). Selbstgefälligkeit und ein Beharren 
auf den aktuellen Vorgängen ("weil man es schon immer so gemacht hat" SP P00:02:59) behindern die Aus-
einandersetzung mit neuen Ansätzen. Offenheit und Interesse können sie befördern ("Was müssen wir tun, 
um die Leute dazu befähigen, dass sie dahin kommen?" FG P00:09:37). Ebenfalls hilfreich ist es, wenn kon-
tinuierliche Verbesserung fest im Qualitätsverständnis verankert und damit explizit gewünscht ist. Auch die 
Stellung des Lernenden in der Hierarchie kann entscheidend sein. Höhergestellte Personen können innova-
tive Ideen vielleicht leichter umsetzen, besitzen eher Möglichkeiten, kritische Fragen zu stellen ("Da nehme 
ich mir auch die Freiheiten so zu agieren, wie ich es für richtig halte." EK P00:06:56). Das Sicherheitsbedürf-
nis des Einzelnen schließlich bestimmt, inwieweit er seine Überlegungen nach außen dringen lässt und ob 
der Reflexion tatsächlich eine Umsetzungsphase folgt. Damit verbunden ist das Selbstbild der Person. Wenn 
sich Akteure "auch als Initiatoren begreifen" (SP P00:05:16), als aktive Treiber und Innovatoren, werden sie 
stärker nach Verbesserungsansätzen suchen. 
 
In der kritischen Reflexion verarbeitet der Lernende die neuen Informationen, beendet die Phase der Wis-
sensaufnahme und beginnt eigenständig zu denken ("der Mitarbeiter sich da schon Gedanken macht" CO 
P00:13:43, "fange an zu überlegen" SH P00:25:46). Typische Handlungen sind dabei das Hinterfragen, in 
Frage stellen, Dinge anzuzweifeln und Fragen zu stellen ("ich natürlich auch meine Fragen stelle" FG 
P00:22:07). Er will Zusammenhänge und Ursachen verstehen, beginnt die Konsequenzen zu erfragen und 
will die "Sinnhaftigkeit verstehen" (RO P00:25:20). Er wird sich mit anderen austauschen ("Dann unterhalten 
sie sich auch darüber und dann kommen sie ins Gespräch." EK P00:58:56), Informationen einholen und die 
eigene Erkenntnis mit der anderer vergleichen. Perspektivwechsel ist dabei eine typische Strategie ("über 
den Tellerrand rausgucken" SH P00:03:05). Der Lernende kann das Neue in Bezug setzen zum bisherigen 
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Wissen. Er kann das Alte mit dem Neuen verknüpfen, indem er das Gelernte einbaut in das bestehende 
Gerüst aus Erfahrungen und Wissen. Er kann sein Wissen "zu großen Kontinenten vereinen" (CO 
P00:07:31). Dabei nimmt er eine Bewertung des Neuen vor. Er kommt zu einer Bestätigung des Bisherigen, 
oder er muss es korrigieren, revidieren und umlernen. Dieser Prozess kann auch schmerzhaft sein (RO 
P01:23:40). Wichtig ist, dass der Lernende genügend Zeit erhält für diese Reflexion: "mir wünschen würde, 
in der Arbeit Zeit zu haben, mir danach Gedanken zu machen und das für mich aufzubereiten" (AE 
P00:32:59). Im Reflexionsprozess wird der Lernende dann vielleicht auch anderen helfen und sich mit ihnen 
zum Gelernten und zur Anwendung austauschen. Trägt er seine Erkenntnisse nach außen, wird er Feed-
backmöglichkeiten nutzen ("das habe ich an Erkenntnis mitgebracht" CO P00:11:59). Er wird neue Möglich-
keiten und Wege entdecken und diese als Verbesserungsvorschläge einreichen ("viele gute Ideen, vieles auf 
den Weg gebracht" SH P00:39:01). Das lernfördernde Unternehmen wird diese Kritik und die Vorschläge 
begrüßen: "Ich würde gerne viel mehr über so etwas nachdenken. Was könnten wir noch machen?" (CO 
P00:57:33) Das Bestehende, aber auch beim ersten Anwenden entstandene Fehler werden im Rahmen des 
kontinuierlichen Verbesserungsprozesses wertungsfrei analysiert: "mit dem falsch Gemachten umzugehen 
und dann die richtigen Konsequenzen daraus zu ziehen" (RM P00:47:42). Es wird die Ergebnisse des Ler-
nens und Anwendens sorgfältig controllen und prüfen, ob die gesetzten Ziele erreicht wurden und ob der 
richtige, effiziente Weg dorthin geführt hat. "Woran liegt es? Wo müssen wir was verändern in dem Pro-
gramm, in der Fortbildung oder in der Organisation?" (SP P00:22:00) Dies bildet die Voraussetzung für Ver-
besserung – sowohl im Arbeitsbereich des Teilnehmers als auch für den Bildungsmanagementprozess 
selbst.  
 
Ergebnis der kritischen Reflexion ist zuallererst das Verständnis, das der Lernende von den gelernten Inhal-
ten und deren Einbettung in den Unternehmenskontext erlangt ("in einem Themenbereich besseres Ver-
ständnis dafür kriegt" ME P00:37:52). Indem er es für sich selbst noch einmal hinterfragt und nach den eige-
nen Erfahrungen modifiziert und bestätigt, kann er das Gelernte akzeptieren und verinnerlichen. Das Verste-
hen gibt dem Lernenden Sicherheit in seinem Berufsalltag ("sich sicherer fühlen" SH P00:33:29). Eine erfolg-
reiche Reflexion erhöht die Chancen, dass er das Gelernte in der Praxis ausprobiert und anwendet. Das neu 
gewonnene Verständnis produziert aber auch positive Emotionen wie Freude: "Wow, toll, was man alles 
gelernt hat." (AE P00:34:49) Es wird vielleicht als Aha-Effekt erlebt. Dies öffnete neue Möglichkeiten und 
befördert somit die Kreativität und Innovationsfähigkeit des Lernenden. Dies sind die besten Voraussetzun-
gen, um Veränderung und Verbesserung zu initiieren: "die Dinge vielleicht noch mal zu hinterfragen, zu 
überdenken, anders zu machen, schneller zu machen, effizienter zu machen" (ME P00:37:52). Damit steigt 
also auch die Leistung des Lernenden.  
 
Kann der Lernende die neuen Informationen nicht reflektieren, wird er sie entweder unhinterfragt überneh-
men ("er macht sich weniger Gedanken, vernetzt das jetzt nicht" CO P00:07:31) oder sofort verwerfen. In 
beiden Fällen erfolgt keine Bezugnahme auf das aktuelle Arbeitsumfeld. Es ist dann keine Verbesserung 
und keine Innovation möglich. Wird der Mitarbeiter nicht als mündig erkannt, zeigt dies nur geringe Wert-
schätzung seiner Person und seiner Fähigkeiten: "Wissen ist Macht für viele. Die wollen gar nicht, dass Sie 
so schlau sind." (CO P00:42:14) Eine solche Haltung führt zu Unzufriedenheit. Das Management läuft Ge-
fahr, die Mitarbeiter von oben herab zu behandeln und arrogant zu wirken. Werden kritische Fragen und 
neue Ideen sanktioniert, entsteht schnell ein Klima von Unterdrückung und Angst, das kontraproduktiv auf 
alle Lernprozesse wirkt: "Der Mitarbeiter darf nicht eingeschüchtert sein. Er muss sich was sagen trauen." 
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(RM P00:25:05) Ebenfalls problematisch ist, wenn das Gelernte den Vergleich mit der Realität und den tat-
sächlichen Umsetzungsmöglichkeiten nicht standhält. Dies führt schnell zu Frustration und Resignation. 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien für die Förderung der kritischen Reflexion: 
• Sinnhaftigkeit von Weiterbildung vermitteln, Maßnahmen in einen Gesamtzusammenhang 
stellen  
• Umfangreiche Feedbackmöglichkeiten eröffnen 
•  Instrumente etablieren, die Ideen, Innovationen und Vorschläge anregen 
• beim Anwenden entstandene Fehler wertfrei analysieren 
•  regelmäßigen, strukturierten KVP in allen Bereichen und allen Aufgaben  
 
d) Ausprobieren und Anwenden 
Ausprobieren und Anwenden sind Handlungsstrategien im erfolgreichen Lernprozess. Die Teilnehmer einer 
Bildungsmaßnahme haben Neues gelernt. Nach aktivierender, bedarfsgerechter Wissensvermittlung ist die 
Anwendungsmotivation hoch. Sie wollen "ja das auch umsetzen und schaffen" (CO P00:13:43). Sie sind 
neugierig auf die Praxis ("angefixt" CO P00:11:59). Sie haben häufig einen aktuellen Fall oder ein Problem in 
ihrem Arbeitsalltag, welches sie neu bearbeiten wollen. Teilweise gibt es auch Lerntypen, für die die Anwen-
dung entscheidend ist im Lernprozess: "Manche Teilnehmer können mit Theorie wenig anfangen und müs-
sen Praxis haben, learning by doing." (HT P00:13:14) Die Anwendung wird zudem vom Unternehmen erwar-
tet. Oft werden die Teilnehmer von Trainer oder Führungskraft explizit dazu aufgefordert. Der Übergang des 
Gelernten in die Praxis ist zudem oft als Wert im Unternehmen verankert. Die Weiterbildung soll sich für das 
Unternehmen lohnen und positive Effekte in der Praxis zeigen. Es wird erwartet, dass die Lernenden "aus 
dem, was sie an Wissen aufnehmen, etwas machen" (CO P00:07:31). "Dass es in den Köpfen ist, ist nicht 
das Ziel, sondern, es muss sich ja auswirken, es muss praktisch irgendwo erkennbar sein, dass jetzt was 
sich ändert." (FG P00:26:25) Der Lernerfolg wird stark in der Umsetzung in die Praxis gesehen (RM 
P00:30:25). "Die Integration an den Arbeitsplatz ist die Veredelung des Wissens." (RO P00:25:20) 
 
Wie gut das erworbene Wissen ist, bildet eine der Kontextbedingungen. Davon hängt ab, ob sich der Ler-
nende sicher fühlt, einen ersten Anwendungsversuch zu starten. Je besser dieses Wissen, desto sicherer 
fühlt sich der Lerner ("das vorhandene Wissen zu stärken und auch die Sicherheit zu erlangen, ich bin auf 
dem richtigen Weg" AE P00:13:06). Hinzu kommt, wie das mit der Anwendung verbundene Risiko empfun-
den wird ("ein Wagnis" RM P00:16:53). Je höher dies eingeschätzt wird, desto größer ist die Hemmschwelle, 
es zu versuchen. Gleiches gilt für die Konsequenzen, die im Falle des Scheiterns zu befürchten sind. Schuld 
oder Strafe behindert das Ausprobieren. Eine weitere Bedingung ist die Praxisnähe des Gelernten und ob 
dieses überhaupt auf den Arbeitsalltag der Person anwendbar ist. Hinzu kommt die zeitliche Dimension: 
Wann wird das Wissen benötigt? Wie viel Zeit vergeht bis zur ersten Anwendung? Sinnvoll ist, möglichst 
zeitnah in die Umsetzung zu starten, da sonst bereits Inhalte wieder vergessen werden ("bis dahin längst 
vergessen" AA P00:54:35). "Je schneller ich in die Anwendung komme, desto mehr bleibt es hängen." (ME 
P00:24:26) Ebenfalls eine Rolle spielt, ob der Lernende dabei allein ist oder zum Beispiel vom Trainer oder 
der Führungskraft unterstützt wird. Auch unterstützendes Material kann als hilfreich empfunden werden.  
 
Intervenierend wirkt die Persönlichkeit des Lernenden. Besitzt er einen gewissen Wagemut und eine ent-
sprechende Risikobereitschaft, wird er eher neue Dinge ausprobieren. Ist das Sicherheitsbedürfnis jedoch 
sehr hoch, wird er nur zögerlich in die Umsetzung gehen. Die Fehlerkultur bestimmt außerdem, welche 
 245 
Sanktionen zu erwarten sind, falls im Prozess des Ausprobierens Fehler entstehen ("schauen, wie man dem 
anderen eine reinwürgen kann, indem man ihm Fehler nachweist" SP P00:50:24). Werden diese hart be-
straft, sinkt die Bereitschaft zum Ausprobieren. Ist es jedoch "logisch, dass was falsch gemacht wird" (RM 
P00:47:42), können sich die Akteure freier mit Neuerungen auseinandersetzen. Die Unternehmens- und 
Führungskultur muss zudem das Engagement der Mitarbeiter bei Ausprobieren und Anwenden zulassen, 
erlauben und nicht behindern ("vorgeschlagen, eigenmächtig, ohne zu wissen, ob man das hier darf" AA 
P00:27:28, "Die nächste Ebene bringt mir ganz schnell bei: Was du da machst, ist Banane, das brauche ich 
nicht, schleich dich an deinen Platz." SP P00:24:29). Die Transfersicherung sollte vielmehr klare Aufgabe 
der Führungskräfte sein: "Ob [der Mitarbeiter] es wirklich macht, ist Verantwortung der Führungskräfte." (FG 
P00:40:24) 
 
Unterstützt ein Unternehmen das Ausprobieren und Anwenden, wird bereits in der Wissensvermittlung mit 
echten Fällen und Beispielen gearbeitet, um den Bezug des Gelernten zur Praxis herzustellen. Der Lernen-
de wird die Bildungsmaßnahme nachbereiten, vielleicht noch einmal nachlesen, Unterlagen bearbeiten. Das 
Schulungsmaterial ist dabei hilfreich. Er "kann sich darauf dann berufen oder halt noch einmal genauer stu-
dieren, wenn so ein Fall auftritt" (AE P00:07:18). Ist der Lernende interessiert und motiviert, wird er diese 
Nachbereitung auch in der Freizeit zu Hause vornehmen (AE P00:06:04). Transferaufgaben helfen dabei, 
das Gelernte zu festigen, weil sie "dafür sorgen, dass das aktuell und lebendig bleibt und über eine gewisse 
Zeit" (FG P00:21:19). Der Lernende wird vielleicht Rückfragen stellen. In solchen Fällen ist es gut, wenn der 
Trainer auch nach einer Maßnahme ansprechbar und hilfsbereit ist, um die Umsetzung in die Praxis zu er-
leichtern. Mitarbeiter und Führungskraft führen ein nach der Bildungsmaßnahme ein Nachbereitungsge-
spräch, in dem die Erfahrungen aus dem Kurs, insbesondere aber die Umsetzung in der Praxis besprochen 
werden sollen ("Vereinbarung treffen, was umsetzen" CO P00:11:59). Die Führungskraft kann ihn bei der 
Umsetzung unterstützen (RP P01:00:28), indem sie Ressourcen bereitstellt, die in diesem Transferprozess 
benötigt werden wie Zeit, IT-Zugang oder Freigaben. Der Lernende versucht die neu gelernten Schritte noch 
einmal nachzuvollziehen und in Eigenregie zu wiederholen. Er beweist beim Ausprobieren einen gewissen 
Mut ("aus der Komfortzone herauszugehen, mal etwas zu tun, was ich vermeintlich nicht so gut kann" AA 
P00:14:40). Er bemüht und engagiert sich. Er erinnert sich an das Gelernte und versucht mit Hilfe dieses 
Wissens reale Aufgaben in seinem Arbeitsgebiet zu lösen. Stößt er auf Hindernisse, passt er das Gelernte 
an. Die Führungskraft wird sich bemühen, diese Barrieren zu beseitigen. Er wird sich mit anderen Mitarbei-
tern und Kollegen über seine Erfahrungen in Weiterbildung und Anwendung austauschen. Er erklärt das 
Gelernte und gibt sein Wissen weiter ("Best-Practice-Austausch im Rahmen der Teamsitzungen" ME 
P00:26:49, "den Kollegen erzählen, was Sie da erfahren" CO P00:17:20). Er wird so zum Multiplikator. Häu-
fig ist die Umsetzung aufgrund der Arbeitsteiligkeit überhaupt nur im Team möglich. Die Führungskraft wird 
dann die Information aller Beteiligten organisieren, den Austausch ermöglichen und nötige verbindliche Ent-
scheidungen treffen ("entscheidet die Führungskraft, ob wir etwas umsetzen" AE P00:29:12). Alternativ kann 
auch das gesamte Team geschult werden ("vielleicht sogar viel klüger, euch miteinander zu schicken und ihr 
kommt gerüstet zurück und setzt das in euerem Bereich um" SP P00:28:21). Auch wird die Führungskraft die 
Umsetzung verfolgen und beobachten. Sie erwartet vom Lernenden eine gewisse Disziplin. Sie übt sanften 
Druck aus über Nachhalten und Nachfragen zum Stand der Umsetzung ("durch Fragen, Möglichkeiten da 
Einfluss zu nehmen, dass sie es auch dann echt tun" AA P00:14:40). Das Unternehmen wird die Umsetzung 
auch überprüfen. So wird die Personalentwicklung die Anwendungserfolge nachhalten und den "Prozess des 
in die Praxis Überführens" professionell begleiten: "Dann schaue ich, ist das, was gelernt wurde, auch wirk-
lich in der Praxis angekommen." (beides FG P00:38:01) Im Bildungscontrolling können die Effekte der Bil-
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dungsaktivitäten erfasst werden ("zu achtzig Prozent merke ich es anhand der gelieferten Arbeiten" HT 
P00:16:12). Um den Transfereffekt hochzuhalten und dem Vergessen entgegenzuwirken, bietet das Unter-
nehmen regelmäßige Auffrischungsschulungen an: "Der Transfer von einer Fortbildung ist nicht immer so 
hoch und immer nicht gleichbleibend. Das nutzt sich auch wieder ab." (EK P00:26:50)  
 
Der Lernerfolg wird positiv beurteilt, wenn die Umsetzung in die Praxis gelingt (HT P00:13:14). Das neue 
Wissen ermöglicht es dem Lernenden vielleicht, seine Aufgaben besser zu bewältigen ("in der Praxis die 
Dinge dann zügiger zu bearbeiten" ME P00:37:52) oder neue Aufgaben oder Projekte zu übernehmen. "Bis-
her lief es immer falsch, jetzt bemüht sich diese Person und macht es richtig, jetzt klappt es mit der und der 
Abteilung." (HT P00:32:45) War die Umsetzung zudem mit einer gewissen Überwindung verbunden, freut 
sich der Lernende, dass es funktioniert hat. Er zieht daraus eine positive Erfahrung für die nächste Anwen-
dungssituation: "Es war echt gut und das mache ich in Zukunft öfter so." (AA P00:54:14) Dieses Gelingen 
macht den Lerner stolz auf die eigene Leistung. Lob und Anerkennung durch Führungskraft, Trainer oder 
Kollegen verstärken diese positive Emotion noch. 
 
Können die Lerner das neue Wissen nicht probieren und anwenden, bleibt das Gelernte bloße Theorie. Es 
wird nicht mehr benötigt und schnell wieder vergessen. Es ist bereits in der Weiterbildung schwer, "Sachen 
mir anzueignen, wo ich weiß, die werde ich hier nie einsetzen können" (AE P00:24:03). Wenn es "in der 
Praxis dann keine Anwendung findet, dann versandet das irgendwo" (ME P00:24:26). Es findet keinen Ein-
gang in den Arbeitsalltag und kann damit auch keine Wirkung entfalten. Der Nutzen der Bildungsmaßnahme 
ist damit sehr gering, sowohl für den Lerner selbst als auch für das Unternehmen. Der Teilnehmer wird zu-
dem das Gefühl bekommen, dass Weiterbildung sinnlos und für seine Praxis nicht relevant ist. Dies gilt ins-
besondere auch dann, wenn er es anwenden möchte, die Rahmenbedingungen dies jedoch nicht zulassen 
("Ihnen jetzt beibringen, wie es eigentlich geil laufen könnte, und dann lasse ich sie in den alten Sumpf wie-
der und sie rennen sich tot." SP P00:24:29). Werden Fehler, die beim Ausprobieren entstehen können, je-
doch hart geahndet und verurteilt, ruft dies negative Gefühle beim Lernenden hervor ("Verfolger-Mentalität. 
Wer hat es gemacht?" RO P00:09:04, "Vorwurfshaltung. Da hat jemand jetzt etwas falsch gemacht." RP 
P00:35:55). Neben Angst und Scham aufgrund des Fehlers und seiner Folgen fühlt er sich vielleicht frustriert 
und demotiviert, weil er das Gelernte nicht wie gewünscht umsetzen konnte. Im Unternehmen wird Weiter-
bildung ebenfalls kritisch gesehen werden, da der hohen Investition kein praktischer Nutzen folgt.  
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien für aktives Ausprobieren und Anwenden: 
• Praxisnähe und Anwendbarkeit des Gelernten, Arbeit an echten Fällen 
• Ausführliches, leicht zugängliches Schulungsmaterial, das auch als Nachschlagewerk ge-
nutzt werden kann  
• zeitnahe Umsetzung des Gelernten bereits in der Konzeption einplanen  
• Transferaufgaben einbauen  
• Praxistransferbegleitung als klare Führungsaufgabe etablieren, verbindliches Nachberei-
tungsgespräch 
• Rücksprache und Umsetzungsberatung durch den Trainer ermöglichen 
• Anwenden und Ausprobieren erlauben und nicht behindern 
•  regelmäßige Auffrischungsschulungen 
• PE beobachtet und verfolgt Umsetzung 
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5.3.2.5 Konsequenzen nachhaltigen Lernnutzens 
 
a) Anerkennung und Lob 
Verlaufen Lern- und Umsetzungsprozesse erfolgreich, kann dies auch von außen wahrgenommen und posi-
tiv bewertet werden ("beobachtet und gefeedbackt" RP P01:18:26). Dies gilt für die Lernanstrengung an sich, 
aber auch für Verbesserungen im Zuge des Anwendens ("da merke ich klar die Verbesserung" SH 
P00:34:09) und steigender Leistung. Dieses Gelingen wird von anderen gesehen, geschätzt und respektiert. 
In Unternehmen mit aktiver Lernkultur ist diese Wahrnehmung geschärft ("ich nehme sehr viel wahr, sehr 
viel auf" EK P00:29:17), da dem Lernen eine hohe Relevanz zugeordnet wird. Es besteht eine Erwartungs-
haltung hinsichtlich der Lernbemühungen (RO P00:13:25), die dann erfüllt und anerkannt wird. 
 
Jeder Akteur im Unternehmen wünscht sich Anerkennung und Lob: "Jeder Mitarbeiter oder jeder Mensch 
möchte anerkannt werden", "Hauptmotivation der Menschen" (RM P00:23:37). Jeder möchte mit seinen 
Leistungen gesehen werden und zeigen, dass er ein wertvolles Mitglied der Organisation ist ("auch mal vor-
ne dran stehen, ein bisschen Sonne abkriegen", "Mit der Eitelkeit der Menschen muss man umgehen, also 
positiv umgehen, konstruktiv umgehen." EK P00:15:39) Es gibt "viele, die einfach diese Anerkennung und 
Wertschätzung und dieses Image brauchen" (EK P00:15:39). Das Lob kann von Personen auf gleicher Ebe-
ne erfolgen, zum Beispiel von Kollegen: "Frank Gross ist da auch ein wunderbarer Kollege, der alles, was er 
da zu organisieren hat, zuverlässig macht." (SP P00:59:04). Oder höhergestellte Personen wie die Füh-
rungskraft loben ihre Mitarbeiter. Ein Lob kann dabei ausgesprochen werden oder es bleibt unausgespro-
chen. Es kann explizit formuliert werden oder implizit mitschwingen ("ganz viel schwingt in seiner Aussage 
immer mit, dass ihm die Führungskräfteentwicklung wichtig ist" AA P00:30:44). Beim Lob kann zudem etwas 
wertgeschätzt werden, wie eine Handlung, eine Anstrengung oder ein Ergebnis, oder die Person an sich 
wird wertgeschätzt. Es kann etwas Besonderes hervorgehoben werden oder etwas Alltägliches ("loben für 
Tätigkeiten, die aus meiner Sicht selbstverständlich sind" AE P00:48:31). "Das geht mir richtig nahe, wenn 
ich für eine normale Leistung einmal ein Lob kriege." (AE P00:48:31) Die Anerkennung kann vom Gelobten 
wahrgenommen werden, oder er ist sich ihrer nicht bewusst. Im Team kann sie gleichmäßig verteilt sein oder 
sich auf einzelne Personen konzentrieren. Dies bestimmt, ob ein Lob als gerecht empfunden wird ("Gerech-
tigkeit wichtig" EK P00:52:40).  
 
Intervenierend wirkt die Führungskultur. Grundlage für echte Anerkennung ist, den anderen zu respektieren 
("sie [MA] ernst nehmen" EK P00:39:59). Die Führungskultur bestimmt zum Beispiel auch die Häufigkeit, mit 
der Akteure im Unternehmen Anerkennung erfahren. Sie können regelmäßig Anerkennung erfahren ("spüre 
jeden Tag Wertschätzung" AE P00:48:31) oder seltener gelobt werden ("In der Abteilung ist ein Mitarbeiter 
gelobt worden, da ist noch nie jemand gelobt worden!" AA P00:56:40). Auch das Bewertungsschema, nach 
dem Lob gegeben wird, wirkt auf das Erleben ein. Ist eine Person oder Leistung objektiv gut oder hat sie 
lediglich für ihre Verhältnisse eine gute Leistung gezeigt? Beides kann Anlass zur Anerkennung geben, 
muss jedoch entsprechend kommuniziert werden. Es ist eine "Frage der Kultur, wie wertschätze ich so was, 
wie selbstverständlich sehe ich so was." (SH P00:18:59) Das Selbstbild bestimmt zudem, ob sich eine Per-
son ausreichend gewürdigt oder permanent verkannt und als zu gering bewertet empfindet. Dann empfindet 
eine Person eine Leistung unter Umständen auch nicht als Anerkennung, sondern sieht sie vielmehr als 
selbstverständlich an: "Das ist eigentlich selbstverständlich, dass ich das kriege." (SH P00:18:59) Dies de-
terminiert die Zufriedenheit, die durch eine anerkennende Handlung ausgelöst wird.  
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Personen, die Anerkennung und Lob zeigen, können dies verbal formulieren, zum Beispiel indem ein "Vor-
gesetzter das merkt und sagt: 'Hey, haben Sie toll gemacht.'" (AE P00:48:31) Damit drücken sie aus, dass 
sie die Leistung wahrgenommen haben und als positiv bewerten ("Dann gibt es einen Haken und Klöpferle 
[auf die Schulter]" SH P00:41:56). Anerkennung kann sich jedoch auch zeigen, indem Aktionen unternom-
men werden, die den Lernenden weiter unterstützen. So können für ihn entsprechende Lernmöglichkeiten 
geschaffen, die Rahmenbedingungen förderlich gestaltet und weitere Weiterbildungen genehmigt werden. 
"Die Leute merken, ich habe mir Gedanken gemacht." (AA P00:35:38) Auch das sich Zeit nehmen für Vor- 
und Nachbereitungsgespräche oder für gemeinsames Üben kann Wertschätzung ausdrücken. Weiterbildung 
selbst wird als Wertschätzung empfunden (SH P00:47:40). Je besser die Führungskräfte ihre Mitarbeiter und 
ihren Alltag kennen, desto besser können sie Leistung und Verbesserung wahrnehmen: "Ich weiß, dass 
meine Leute gut sind, weil ich weiß, was sie tun." (EK P00:28:02) In Unternehmen mit einer förderlichen 
Lernkultur, in der Weiterbildung stark als Wert gesehen wird, kann bereits die Möglichkeit, an einer Weiter-
bildung teilzunehmen, vom Lernenden als Privileg und damit als Anerkennung erlebt werden. Auch neue 
Aufgaben oder Projekte können als positive Bestätigung erkannt werden: "Schöne Projekte zu machen und 
sich darüber zu definieren, das ist für viele auch wichtig." (EK P00:15:39) Kommunikation und Umgang in 
der Situation des Lobens sind offen und respektvoll. Erfolge im Lernen und Umsetzen können gemeinsam 
gefeiert ("Flasche Sekt und einen Blumenstrauß" RO P01:08:48) und im Team oder im Unternehmen aktiv 
kommuniziert werden. Der Gelobte erlebt eine Bestätigung seines Wertes für das Unternehmen. Er erlebt 
sich als gut, wichtig und wertvoll und zeigt Freude und Zufriedenheit. Er fühlt sich wohl und wird seinen 
Lernprozess weiter vorantreiben.  
 
Im Ergebnis profitiert der Gelobte von den positiven Emotionen ("merkt, dass er gewünscht ist oder das man 
ihn fördern will" RM P00:17:35) und kann diese in Leistung umsetzen. "Wenn die [Mitarbeiter] sich gut fühlen 
und wirklich volle Pulle da machen, dann leisten die automatisch mehr, wenn sie können." (SP P00:39:45) 
Das Lob motiviert ihn zu weiteren Anstrengungen, da er deren Nutzen im Sinne von mehr Wertschätzung 
aktiv erfahren hat. Er ist dankbar für die Anerkennung, die er erfahren hat, und fühlt sich seiner Führungs-
kraft und dem Unternehmen verbunden. Er ist zufrieden mit der Art, wie er geführt wird: "Ich bin aktuell sehr 
froh mit meinen Vorgesetzten, die machen das gut, da bin ich sehr zufrieden. Für mich ist sehr wichtig die 
Wertschätzung der Vorgesetzten." (AE P00:47:47) Das Unternehmen schätzt er als attraktiven Arbeitgeber: 
"Es erfüllt mich persönlich durchaus mit einer großen Zufriedenheit, hier arbeiten zu können und hier arbei-
ten zu dürfen." (KD P01:17:05) Es ist eine "viel wertvollere Investition, wo ich die Menschen nicht nur ans 
Unternehmen binde, sondern wo die sagen: "Es ist geil, hier zu arbeiten, Arbeit macht Spaß." (SP 
P00:39:45) Die Führungskraft freut sich über die Leistungen ihres Mitarbeiters. Dessen Erfolge zahlen posi-
tiv auf ihre eigene Zielerreichung ein. Lob auf gleicher Ebene führt zu guter Zusammenarbeit im Team. Alle 
Beteiligten fühlen sich mit ihrem Beitrag zur Arbeitsleistung gesehen und gewürdigt ("Problem oder eine 
Aufgabe, die gilt es zu lösen, und zu dieser Lösung trägt jeder nach bestem Wissen und Gewissen bei" KD 
P01:17:05). 
 
Erfährt ein Lernender für seine Anstrengungen keine Anerkennung, verbindet er mit der Weiterbildung nur 
unklaren Nutzen ("Mitarbeiter merkt, das ist [der Führungskraft] nicht wichtig, Weiterbildung auf der Präfe-
renzliste ganz unten" CO P00:17:20). Er empfindet Frust und Unzufriedenheit. Alle seine Bemühungen 
scheinen ihm sinnlos. Er selbst erlebt sich als unsichtbar oder austauschbar. Wird der Wunsch der Akteure 
nach Anerkennung "nicht richtig kanalisiert, dann werden sie anders auffällig" (EK P00:15:39). Sie werden 
vielleicht negativ kommunizieren über dieses Erlebnis oder schlechtes Feedback geben über die Weiterbil-
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dung ("aufmüpfiger werden" AE P00:21:38, "Wiederworte geben" AE P00:22:14). Zukünftigen Weiterbil-
dungsangeboten werden sie ablehnend gegenüberstehen ("boykottiert das Ding" SH P00:42:46, "direkt 
Aversionen gegen jede Fortbildung überhaupt" FG P00:11:12). Sie können ihre Leistung im Alltag nicht ver-
bessern: "Wenn man keine Anerkennung erfährt, letztendlich dann fällt man zurück." (RM P00:23:37) Sie 
werden das Unternehmen vielleicht verlassen, wenn dieser Zustand anhält. 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien für die Förderung von Anerkennung und Lob: 
• Kultur von Anerkennung und Lob im Führungsleitbild verankern 
• Führungskräften helfen, Lernleistungen wahrzunehmen und zu würdigen 
• Bildungserfolge im Unternehmen kommunizieren und feiern 
 
b) positive Emotionen/negative Emotionen 
Der Betreffende hat im Rahmen der Weiterbildung etwas Angenehmes erlebt. Freude als angenehmer Zu-
stand ist für die Akteure erstrebenswert und Voraussetzung für das Wohlfühlen. Sie bildet damit eine 
Grundmotivation für das Handeln im Unternehmen. Positive Emotionen wie Freude, Spaß, Stolz und Begeis-
terung entstehen durch die Erweiterung des Wissens und dem Gewinn neuer Erkenntnisse ("Erweiterung 
des Wissens sehr angenehm" AE P00:24:03). Die Gelegenheit sich weiterzubilden kann Freude bereiten 
("Weiterbildungen, die man hat machen dürfen" SH P00:01:02, "Ich war auf Wolke sieben." SH P00:17:27), 
die Wissensvermittlung kann begeistern ("Leute aus Fortbildungen rauskommen und sagen: 'Wow, das war 
wirklich toll.'" SP P00:22:00). Wichtige Auslöser sind auch eigene Leistung und Erfolge ("tolles Gefühl" AE 
P00:39:05), das Gelingen von Projekten und Aufgaben ("Das habe ich entwickelt." RO P01:04:28), erreichte 
Ziele oder der Rückblick auf Erreichtes ("Hey guck mal, das haben wir schon geschafft." CO P01:11:57). 
Auch Anerkennung, Lob und Wertschätzung durch eine andere Person können positive Emotionen hervorru-
fen. Im Unternehmen wird es von den Akteuren positiv wahrgenommen, wenn die eigene Leistung von ande-
ren, insbesondere von Führungskräften, gesehen wird. Außerdem können sich Menschen auch für andere 
freuen und aus deren Leistung für sich selbst positive Gefühle entwickeln. Herausfordernde Situationen kön-
nen ebenfalls positive Emotionen fördern, wenn die Person die Bewältigung der Aufgabe als interessant 
erlebt ("große Herausforderung macht viel Spaß" CO P01:15:48). "Das ist spannend, das ist nervenaufrei-
bend. Das ärgert einen bis nach Hause noch und ist geil." (SP P00:54:56) 
 
Akteure im Unternehmen erwarten, dass ihre Tätigkeit mit angenehmen Emotionen einhergeht: "Bei mir 
muss Arbeit Spaß machen." (SP P00:53:26) Sie wollen sich in ihrem Arbeitsumfeld wohlfühlen. Positive 
Emotionen können stark oder schwach sein. Ihnen liegt ein konkreter Auslöser zugrunde ("[Unterneh-
menstheater] Highlight, einzigartiges Erlebnis, eine tolle Sache" KD P01:17:05) oder eine allgemein positive 
Situation. Menschen können sich für sich selbst freuen oder für jemand anderen. Dies ist umso stärker, 
wenn sie an der Leistung des anderen Anteil hatten, zum Beispiel durch Unterstützung und Hilfeleistungen 
oder die Personalentwicklungsverantwortung als Führungskraft. Positive Emotionen können nach außen 
gezeigt oder für sich behalten werden. Die Erwartungshaltung, die vorher an eine Situation bestand, be-
stimmt, wie die erlebte Situation dann wahrgenommen und bewertet wird. Werden Erwartungen nicht erfüllt, 
wird dies als negativ wahrgenommen: "Wenn ich das Gefühl habe: Wow, jetzt freue ich mich total auf so ein 
Seminar. Dann werde ich eher enttäuscht." (AE P00:39:05) Werden sie erfüllt oder sogar übertroffen, kann 
sich dies sehr positiv auswirken ("eher negativ herangehe, dann werde ich oft positiv überrascht" AE 
P00:39:05, "hinterher alle froh, dass sie es gemacht haben" SH P00:31:45). Positive Emotionen besitzen 
dabei nur begrenzte Halbwertszeit und müssen immer wieder erneuert werden. 
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Intervenierend wirkt auch hier die Unternehmenskultur. Diese sollte derartige Emotionen zulassen und be-
fördern, zum Beispiel indem Erfolge gemeinsam gefeiert werden. Führungsverhalten mit angemessener 
Anerkennung und Wertschätzung wirkt ebenfalls auf die Emotionen ein. Hinzu kommen die Handlungsspiel-
räume, die ein Akteur im Unternehmen erhält. Eigenständigkeit und Möglichkeiten zur Selbstbestimmung 
können die Freude an der Arbeit vergrößern ("hauptsächlich brauche ich wenig Restriktionen" AA 
P00:32:54). Diese Freiräume müssen jedoch vom Akteur als positiv erlebt werden und können unterschied-
lich weit ausgeprägt sein, denn "mit der Freiheit kann nicht jeder umgehen" (SH P00:41:56). "Manche [Mitar-
beiter] brauchen Orientierung und einen schmaleren Grad, auf dem sie sich bewegen können." (EK 
P00:41:13) Bei der Weiterbildung ist die Freiwilligkeit der Teilnahme entscheidend für das emotionale Erle-
ben. Unter Zwang können starke positive Emotionen nur schwer entwickelt werden: "Dann soll man es ma-
chen, dann macht man es, und dann ist es okay." (ME P00:13:36) 
 
Personen, die sich freuen und begeistert sind, äußern dies explizit ("Es war super, es hat Spaß gemacht." 
CO P00:33:30) oder indem sie lachen, feiern und ausgelassen sind. Sie sind unbeschwert und zeigen Hu-
mor. Sie fühlen sich wohl ("ich fühle mich hier ja richtig wohl" AA P00:11:30). Sie kommunizieren ihre Emoti-
onen an andere und stecken diese vielleicht mit ihrer Freude an. Indem sie anderen etwas Gutes tun, kön-
nen sie anderen ebenfalls eine Freude bereiten ("Da kann man Leute glücklich machen." AE P00:54:52). 
Anderen eine Freude zu bereiten, ruft wiederum positive Emotionen hervor. Das gilt im Bildungsmanage-
ment vor allem für das Fördern anderer, zum Beispiel, wenn Führungskräfte oder die Personalentwicklung 
Mitarbeiter unterstützen und entwickeln: "Es muss ein Spaß dabei sein, jemanden zu fördern, es muss Lust 
machen." (EK P00:48:56) Sogar der Wechsel eines sehr guten Mitarbeiters kann positiv gesehen werden: 
"Ich freue mich für den Mitarbeiter, wenn ich es ihm nicht bieten kann." (RM P00:14:53) Das Unternehmen 
wird versuchen, das Arbeitsumfeld so zu gestalten, dass das Entstehen positiver Gefühle wahrscheinlich ist, 
zum Beispiel indem es Führungsleitlinien aufstellt, die Lob und Anerkennung beinhalten, indem es Arbeits-
plätze abwechslungsreich gestaltet ("wenn der Arbeitsplatz [...] interessant gestaltet ist, lebendig, profitiert 
natürlich auch der jeweilige Mitarbeiter" SP P00:17:31), Karrieren und Entwicklung ermöglicht und Leistung 
honoriert. Auch gemeinsame Werte können dies befördern ("Leitsatz 10: Ich bin stolz auf die VR Bank 
Südpfalz." KD P01:17:05). Ziel ist es, "Leistungsfähigkeit und Spaß an der Arbeit bis zum Rentenalter [zu] 
erhalten" (SH P00:50:28). Ein gewisser realistischer Blick ist dabei sinnvoll, denn "bei 500 Mitarbeitern gibt 
es keine 500 Glücklichen" (KD P01:04:08). 
Positive Erlebnisse und Emotionen bestätigen den eigenen Wert ("Vertrauen in sich, kennen ihren Markt-
wert" EK P01:02:57). Ergebnis positiver Emotionen ist größere Motivation und dass der Person die Arbeit 
leichter fällt ("weil es mehr Freude macht, fällt es mir halt auch leichter" AE P00:53:24) und sie mehr Leis-
tung zeigen kann. Sie macht ihre Arbeit gern: "Ich mache eine Tätigkeit, die mir total Freude macht." "Da 
blühe ich auf. Das ist herrlich." (beides AE P00:54:52) Die Identifikation mit ihrer Tätigkeit ist sehr hoch (KD 
P01:12:10). Die Zusammenarbeit im Team verläuft besser. Die Person fühlt sich wohl und ist zufrieden. Sie 
empfindet weniger Stress und besitzt eine höhere Resilienz. 
Erleben die Akteure im Unternehmen keine positiven Emotionen ("Die hatten keinen Spaß." AA P00:46:10), 
sind sie frustriert und unzufrieden. Das Lernen wird als mühsam empfunden: "Im Beruf gibt es [...] Dinge, die 
muss ich haltmachen, aber das heißt nicht, dass ich die mit allergrößter Freude mache. Und da ist das Ler-
nen für diese Dinge auch [...] schwieriger, als wenn ich etwas mit totaler Begeisterung mache." (AE 
P00:51:40) Freuen sich andere, fühlen sie sich isoliert und empfinden vielleicht Neid: "Sie sind enttäuscht, 
wenn wir sie nicht ansprechen und nicht für so eine Weiterbildung vorsehen." (RM P00:21:09) Sie zeigen 
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keine Leistung und werden Abteilung oder Unternehmen mit hoher Wahrscheinlichkeit verlassen: "Wenn mir 
die Arbeit keinen Spaß macht, dann pfeife ich auf Karriere." (SP P00:53:26) 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien, um positive Emotionen zu fördern: 
• Weiterbildungserfolge feiern 
• angemessene Handlungsspielräume, Möglichkeiten zu Eigenständigkeit und Selbstbe-
stimmung 
• regelmäßige Zufriedenheitsabfrage  
• freiwillige Teilnahme 
 
c) Leistung 
Nach erfolgreichen Lern- und Umsetzungsprozessen in der betrieblichen Bildung besitzen die Lernenden die 
Befähigung, um Leistung zu erbringen. Dies bezieht sich auf Wissen, Kompetenzen und Fähigkeiten ("für die 
Erfüllung von Tätigkeiten erforderlich oder notwendig" RO P00:04:59, "Kompetenz, um das tun zu können, 
was ich tue" AA 00:25:43). Im Rahmen der Transfersicherung erhalten die Lernenden zudem passende 
Rahmenbedingungen, um neue Aspekte nachhaltig in ihren Arbeitsalltag zu integrieren. Sie sind motiviert 
und haben thematisches Interesse an ihrem Arbeitsfeld. Durch Leistung hoffen sie, Anerkennung zu erhal-
ten. Auch die Angst vor Strafe bei Nicht-Leistung ("Was passiert dann?" CO P00:27:00) kann Ursache für 
höheres Engagement sein.  
Als Kontextbedingung kann die Leistung vom Leistenden selbst oder vom Umfeld gesehen werden ("der hat 
ja das und das gemacht" RO P00:29:25) oder nicht. Dabei wird sie als groß oder klein eingeschätzt. Die 
Person verrichtet ihre Arbeit gern oder ungern, die Tätigkeit fällt ihr leicht oder eher schwer. Der Leistende 
hat die nötigen Freiräume und Freigaben, um in seinem Arbeitsgebiet eigenständig zu agieren, oder sieht er 
sich Barrieren gegenüber, die er nicht überwinden kann. Seine Leistung ist besser als die Leistung anderer, 
gleich gut oder schlechter. In der zeitlichen Dimension kann sie besser werden ("uns zunehmend gut gelun-
gen" FG P00:11:12), gleichbleiben oder schlechter werden. Die Person kann aus ihrem Umfeld Ermutigung 
erfahren oder sie bleibt allein. Die Leistung wird belohnt und anerkannt oder nicht. Die Konsequenz der Leis-
tung kann für die Person erkennbar und damit der Nutzen abschätzbar sein oder sie kann keine Konsequen-
zen erkennen. 
Die Unternehmenskultur bestimmt, wie wertschätzend im Unternehmen miteinander umgegangen wird und 
welche Wichtigkeit dem Einzelnen zugeordnet wird ("für jede Position den Besten" CO P00:28:00). Die Kul-
tur formuliert zudem auch einen gewissen Leistungsanspruch ("Erwartungshaltung, die erfüllen und es gut 
machen" FG P00:06:55). Dieser hängt vom Unternehmenstyp ab. Entweder wird Leistung als Bewertungskri-
terium für Gratifikationen oder zum Beispiel Beförderungen genutzt oder andere Faktoren, wie zum Beispiel 
Zugehörigkeit zum Unternehmen: "Der Öffentliche Dienst kennt eher, ich sitze lange und damit werde ich 
befördert." (SP P00:10:19) Die Leistungserwartung hängt zudem ab von der Position des Leistenden in der 
Hierarchie sowie vom Arbeitsvertrag, insbesondere von der Entlohnung. Hier kann ein Mitarbeiter in ein Ta-
rifsystem eingeordnet sein ("für gerechte Entlohnung der Mitarbeiter null Spielräume" EK P01:04:00), oder 
das Unternehmen verfügt über größere Freiheitsgrade bei der Gehaltsbestimmung. Der leistungsbezogene, 
variable Anteil des Gehalts kann sehr gering oder nicht vorhanden sein oder größere Teile des Entgelts um-
fassen. Je größer der variable Bestandteil, desto größer soll die Leistungsmotivation sein. Jeder Akteur be-
sitzt zudem noch einen eigenen Anspruch an seine Performance: "Ich habe persönlich auch einen Qualitäts-
anspruch an mich selber, an meine Arbeit." (RM P00:25:05)  
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Eine Person, die Leistung zeigt, wird sich in ihrem Tätigkeitsfeld aktiv bemühen und konzentriert arbeiten 
(engagierte Mitarbeiter, die es auch wollen, das umzusetzen" FG P00:40:24). Sie ist aktiv und kümmert sich 
eigenständig um den reibungslosen Ablauf ihrer Themen. Sie zeigt große Eigenverantwortung und Initiative: 
Es sind "Leute, die investieren. Die investieren Phantasie, Engagement, Durchhaltevermögen." (SP 
P00:02:59) Sie werden ihre Aufgaben erfüllen, sie werden Probleme lösen. Sie zeigen Interesse für ihr Auf-
gabengebiet und reflektieren Abläufe und Zusammenhänge. Sie werden Ideen und Vorschläge produzieren, 
wie ihr Bereich noch erfolgreicher werden kann, wie Aufgaben schneller oder besser erfüllt werden können 
(RO P00:11:54). Die Person wird kreativ mit den Herausforderungen umgehen und innovative Ansätze ent-
wickeln: "Wenn mir etwas wichtig ist und ich massiv dran arbeite, dann gibt es immer einen Weg." (EK 
P00:47:38) Für neu entstehende Defizite wird sie sensibel sein und Lernbedarfe entsprechend artikulieren: 
"Ich bräuchte einfach da noch ein bisschen mehr Wissen." (CO P00:13:43) Die Zusammenarbeit im Team 
funktioniert sehr gut. Wenn das "Team motiviert ist, dann bringt es auch gute Leistungen." (AE P00:47:47) 
 
In der Konsequenz generiert der Leistende Erfolge, schließt Aufgaben und Projekte ab und erreicht seine 
Ziele ("Es hat geklappt!" SH P00:32:59). Er erreicht mehr als ohne die Weiterbildung, oder er erreicht seine 
Ziele leichter und mit mehr Sicherheit. Er konnte vielleicht Optimierungen anstoßen ("Prozess, der ist jetzt 
viel besser geworden. Das haben wir jetzt nur gemacht, weil der [auf Weiterbildung] gewesen ist" CO 
P01:08:22). Dabei muss im Unternehmen jedoch auch ein gewisser Realismus greifen, dass Weiterbildung 
kein Allheilmittel ist und nicht alleinstehen darf: Es ist "nicht allein das Ergebnis einer Fortbildung, dass sich 
Dinge verbessern" (FG P00:27:28). Das Selbstwertgefühl des Lernenden ist gut ausgeprägt: "Ich stehe ein-
fach für das, was ich kann." (EK P00:52:40) "Ich habe soundso viel PS unter der Haube." (EK P01:02:57) 
Dies macht ihn stolz und ist ein großer Motivationsfaktor: "Superergebnis, das freut mich und motiviert mich 
auch, da immer viel Zeit zu investieren, weil das Ergebnis es wert ist." (HT P00:32:45) Dafür erfährt der Leis-
tende für seine Bemühungen Lob und Anerkennung. Er gilt als verlässlich und engagiert. Darüber freut er 
sich. Er ist stolz und erlebt positive Emotionen. Der Nutzen der Weiterbildung ist für ihn selbst direkt erfahr-
bar ("sehen, es war doch eine richtige Entscheidung für einen selber" RM P00:16:53). Er ist bei dieser Per-
son jedoch auch von außen klar erkennbar. Neue Weiterbildungen werden ohne Schwierigkeiten genehmigt: 
"Führungskräfte ermöglichen einem nahezu alles." (AE P00:01:03) Er erhält vielleicht neue, höherwertige 
Aufgaben, Projekte oder Themen. Er wird vielleicht befördert ("intern gewechselt, dort Möglichkeit bekom-
men, mich zu entwickeln" EK P00:47:38) und verdient mehr Geld. Dadurch steigt sein sozialer Status. Seine 
Entwicklung wird von den Kollegen gesehen ("gegenseitiges Interesse dann bei den Kollegen" EK 
P00:08:14) und er wird vielleicht zum Vorbild, an dem sich andere orientieren: "Immer spielen Vorbilder eine 
gewisse Rolle." (CO P00:24:59) Es gibt "Zugpferde, an denen sich die anderen dann auch orientieren kön-
nen" (EK P00:13:13). Er kann seine Erfahrungen an andere weitergeben und damit positiv auf die Lern- und 
Veränderungsbereitschaft im Unternehmen einwirken: "Ich habe mich selbst nur weiterentwickelt, indem ich 
auch mal neue Herausforderungen angenommen habe." (EK P00:51:28) Im Unternehmen ist es dabei wich-
tig, offen zu kommunizieren, wie und warum ein Akteur einen erfolgreichen Karriereweg gehen konnte 
("kommuniziert, warum befördert" RP P00:28:22). 
Verfügt ein Akteur nicht über die nötigen Fähigkeiten und Rahmenbedingungen, wird er sich in seiner Tätig-
keit nicht wohlfühlen ("mit Bauchweh an Dinge rangehen" SH P00:46:35) und keine Erfolge generieren. Es 
kann sein, dass er die Aufgaben nicht bewältigen kann oder dass er dies nicht will ("Mitarbeiter, die nicht so 
leistungsmäßig funktionieren, die einfach nicht wollen, die vielleicht könnten, aber nicht wollen." AE 
P00:47:47) Er ist vielleicht den Anforderungen nicht gewachsen und fühlt sich überfordert. "Viele [Mitarbeiter] 
fangen an zu oszillieren und verlieren die Orientierung." (EK P00:41:13) Zeigt ein Mitarbeiter keine Leistung 
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("Leistungsminderung" KD P00:57:14), muss er mit Strafe und Sanktionen rechnen (EK P00:51:28). Generell 
ist es "jedem selbst überlassen, wie sehr engagiere ich mich." (ME P00:32:37). Dennoch besteht eine 
grundsätzliche Erwartung an den Leistungswillen aller Beteiligten. Seine schlechten Ergebnisse werden im 
Umfeld wahrgenommen: "Jeder weiß, dass er es nicht kann." (KD P00:38:56) Er erlebt negative Gefühle von 
Unzulänglichkeit und Frustration. Er behindert andere Kollegen in seinem Team ("ganz wenig Teamgeist" AA 
P00:46:10) und versucht vielleicht, seine Defizite zu verschleiern ("einen anderen dadurch schlecht hinstel-
len" SP P00:46:31). Die Kollegen sehen die schlechte Leistung vielleicht kritisch: "Was hat denn der eigent-
lich erreicht? Trinkt der nicht nur Kaffee?" (KD P01:04:08) Sie denken: "Na ja, der hat es ja gar nicht drauf." 
(AE P00:40:41) Vielleicht verlässt er das Unternehmen selbst oder er wird gekündigt, wobei die rechtlichen 
Möglichkeiten dazu für ein Unternehmen sehr begrenzt sind: "Die dann auszusortieren ist unglaublich 
schwer." (AE P00:47:47) Es bleibt vielmehr eine große Aufgabe, "trotzdem zu schaffen, von den Vorgesetz-
ten, dass das Team auch mit diesen Leuten klarkommt, zurechtkommt" (AE P00:47:47). 
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien zur Unterstützung der Leistungsbereitschaft: 
• Konsequenzen und Vorteile von Leistung greifbar machen 
• Benötigte Qualifikationen, Kompetenzen und Rahmenbedingungen zeitnah zur Verfügung 
stellen 
• Leistung würdigen und loben 
 
5.3.2.6 Alternativen zum Lernnutzen 
 
Negative Emotionen und Widerstand 
Wie in den verschiedenen Kategorien bereits beschrieben, können im Rahmen von Weiterbildung und Per-
sonalentwicklung verschiedene negative Gefühle entstehen wie Angst, Verunsicherung, Enttäuschung, Neid, 
Schmerz oder Qual, Frustration, Resignation, Wut, Ärger, Unwohlsein oder Ohnmacht. Diese erlebt wahr-
scheinlich jeder Akteur im Laufe seiner beruflichen Praxis. Ein fachliches oder persönliches Defizit oder Un-
wissen beispielsweise führt zu Unsicherheit ("wenn ich anfange, mich unsicher zu fühlen" AE P00:11:09), 
diese wird als unangenehm empfunden und behindert den Betroffenen in seinem Arbeitsalltag: "Ich war im-
mer genau die, die keine Ahnung hat." (SH P00:01:32). Neue Aufgaben, Veränderungen oder ungewohnte 
Situationen führen ebenfalls zu Verunsicherung. Etwas tun zu müssen, was man nicht gut kann, wird als 
Risiko empfunden: "Was mal zu tun, was ich nicht immer tue, ist unangenehm, weil ich weiß ja nicht, wie 
wird es? Was kommt dabei heraus?" (AA P00:16:46). Das Lernen ist vielleicht schwierig, anstrengend und 
belastend ("Kraft kostet" RO P01:23:40, "Lernen, im Sinne von Bürde und Last" SH P00:04:29). Die Person 
hat Angst, das Neue nicht zu bewältigen und nicht wie gewünscht umsetzen zu können ("Angst haben, dass 
es nicht klappt, dass sie nicht klarkommen" CO P00:26:08). Vielleicht hat die Person bereits Fehler gemacht 
und fürchtet nun negative Effekte wie Strafe oder Sanktionen. Sie erhält vielleicht Kritik für schlechte Leis-
tungen. Wird diese wenig wertschätzend vorgebracht, erhöht sich das Frustrationspotenzial stark: "Gucken 
Sie mal, was Sie da für eine Scheiße machen. Und daran sieht man ja, wie blöd Sie sind." (CO P00:52:49) 
Gleiches gilt für negatives Verhalten anderer wie jemanden schlechtmachen, beleidigen, sich über jemanden 
lustig machen oder jemanden bloßstellen ("ihm das an die Backe zu nageln vor allen Leuten" AE P00:34:49). 
Tritt solches Verhalten im Unternehmen auf, haben Akteure vielleicht schon vorher Angst davor ("nicht weiß, 
was ich sagen soll, oder mir Wissen fehlt, mich da schlecht aussehen lässt" AE P00:40:41). Die Person er-
lebt Machtlosigkeit ("eher schwierig, nicht entscheiden zu dürfen" SP P00:05:16). Dies kann zum Beispiel 
auch auftreten, wenn Feedback nicht beachtet wird und die Person keine Möglichkeit hat, ihre Situation zu 
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verbessern. Auch die Konkurrenzbeziehung zu den Kollegen birgt emotionales Konfliktpotenzial ("wenn ich 
unter meinen Peers kämpfen muss". EK P00:45:51), insbesondere, wenn diese scheinbar besser behandelt 
werden ("die Herzelein vom Chef" SP P00:36:18) oder sich schneller entwickeln können ("Kollegen, die kön-
nen es nicht ertragen, dass jemand ihnen vielleicht über den Kopf wachsen könnte" EK P00:51:28). Die re-
gelmäßige Weiterbildung, die heute zur Anpassung des Wissensstandes nötig ist, kann auch als Lernzwang 
empfunden werden ("Art Gruppenzwang" KD P00:07:52). Dies kann verstärkt werden, wenn das Unterneh-
men die Weiterbildung verpflichtend oder mit Druck umsetzen will. Die Person muss dann etwas tun oder 
lernen, was sie nicht möchte und für sich nicht als wertvoll erkennt. Kann sie keinen Sinn in der Maßnahme 
ausmachen und kann kein Verständnis für Notwendigkeit und Nutzen vermittelt werden ("immer versucht, 
diesen Sinn und Zweck nochmal zu vermitteln" HT P00:21:10), erlebt sie das Angebot als sinnlos. Passiert 
hingegen in der Aus- und Weiterbildung nichts ("Was macht man danach? Ja, eigentlich nichts." KD 
P00:07:52) oder wird ein Entwicklungswunsch abgelehnt ("Führungskraft kann Seminar streichen" CO 
P00:12:45), kann auch dies zu emotionalen Reaktionen führen. 
 
Diese Ursachen können den Betroffenen als Kontext bewusst sein, oder die Herkunft dieser Gefühle bleibt 
unhinterfragt. Die negativen Emotionen können schwach oder stark ausgeprägt sein. Sie reichen von einer 
leichten Irritation ("Konfusion" CO P00:33:06) bis zu einem massiven emotionalen Ereignis ("irgendwann war 
es nicht mehr zu ertragen" RO P01:16:34, "läuft man jeden Tag Amok" EK P00:47:38). Sie sind der Person 
bewusst oder bleiben unbewusst. Die Auslöser für die negativen Emotionen können von innen kommen, 
zum Beispiel die Angst vor Versagen, bloßgestellt zu werden oder Anforderungen nicht gerecht zu werden. 
Auslöser werden aber auch von außen an die Person herangetragen werden in Form von Kritik, boshaftem 
Verhalten anderer oder Ungerechtigkeit ("ärgere ich mich, wenn Mitarbeiter Desinteresse zeigt, bewusst 
Desinteresse" RM P00:41:54). Sie können an ein bestimmtes Ereignis gebunden oder allgemeiner Natur 
sein ("Es gibt Tage, wo ich es hasse." KD P01:17:23). Dabei kann es sich um als negativ empfundene Dinge 
oder Situationen handeln, oder das Verhalten anderer kann als Auslöser für negative Gefühle fungieren 
("persönlichen Konflikt, dass die Mitarbeiter einem was zeigen wollen. Du interessierst mich nicht als Person. 
Du bist mir so was von egal. Das ärgert mich am allermeisten." RM P00:41:54). "Ein rotes Tuch hängt oft mit 
persönlichen Befindlichkeiten zusammen." (KD P00:38:56) Der Auslöser kann zudem aus dem beruflichen 
oder dem privaten Umfeld herrühren ("Problem ganz woanders, irgendwo im privaten oder familiären Um-
feld" RO P01:14:15). Die negativen Gefühle sind auf die Person selbst, nach innen gerichtet wie im Fall von 
Resignation, Demotivation oder Frust. Sie können aber auch auf andere, also nach außen gerichtet sein, 
zum Beispiel als Wut. Sie können gezeigt und kommuniziert werden oder für andere unsichtbar bleiben und 
versteckt werden ("wenn sie denn geschildert werden" RM P00:53:41). 
Intervenierende Bedingung ist zum einen die Unternehmenskultur, da diese den Umgang mit Fehlern (RO 
P00:09:04), Konflikten und Veränderungen bestimmt. Negative Emotionen können im Unternehmen zuge-
lassen oder stigmatisiert werden: "Jeder hat das Recht, das zu sagen, aber am richtigen Platz, am richtigen 
Ort und konstruktiv." (SH P00:43:07). Die Position im Unternehmen und in der Hierarchie bestimmen zudem, 
wie negative Gefühle bei verschiedenen Akteuren wahrgenommen werden. So wird Wut einer Führungskraft 
vielleicht leichter verziehen als einem Mitarbeiter, zeigt sie Angst würde das jedoch vermutlich nur auf wenig 
Akzeptanz stoßen. Ebenfalls intervenierend kann Unterstützung wirken. Das Unternehmen kann bewusst mit 
Ängsten und Widerstand umgehen ("Befindlichkeiten, die ganz tief sitzen, absolut ernst nehmen" SH 
P00:47:40) und daran arbeiten, diese abzubauen: "Da muss man darüber sprechen. Einfach es klar anspre-
chen." (RM P00:53:41). Dazu gehören zum Beispiel auch Möglichkeiten, negative Emotionen zu artikulieren, 
zum Beispiel in Feedbackprozessen oder über Beratungsangebote. Ist es nicht möglich, die Angstblockade 
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zu lösen, muss die geplante Weiterbildung im Zweifelsfall auch abgesagt werden ("so starke Ängste wirklich 
da sind, wenn man die nicht ausräumen kann in einem Gespräch, dann hat es dann auch letztendlich keinen 
Sinn" RM P00:53:41). Das individuelle Sicherheitsbedürfnis der einzelnen Personen bestimmt allerdings, ob 
und wie schnell sich Akteure von neuen Situationen verunsichern lassen und wie sie damit umgehen ("je-
mand ist ganz, ganz empfindlich, wenn er das Gefühl hat, irgendjemand würde sagen, er hätte was falsch 
gemacht" SP P00:48:49).  
 
Personen unter negativen Emotionen ziehen sich entweder in sich selbst zurück oder tragen ihre negativen 
Emotionen nach außen. Bleibt die Person für sich, geht sie vielleicht in eine innere Isolation ("sehr einsam, 
nur noch zwei, drei Vertraute" EK P00:38:55). Sie ist sehr vorsichtig, schmollt, beharrt auf ihrem Standpunkt 
("eingeschliffen in ihrer Denke" AE P00:21:38), ist mutlos und passiv. Sie ist skeptisch und negativ einge-
stellt: "Da wird bestimmt gegen Vereinbarungen verstoßen." (KD P00:19:13) Sie fühlt sich überfordert (RM 
P00:53:41) und verweigert sich zum Beispiel der Weiterbildung. Sie schämt sich vielleicht oder fühlt sich 
schuldig ("ein gefühlter Makel" AA P00:43:00, "Ich gestehe" KD P00:07:52). Sie versucht ihre Gefühle zu 
verstecken und geheim zu halten. Vielleicht spielt sie auch Zustimmung vor: "vorgespieltes Interesse, Ha-
schereffekt oder Blender" (RM P00:41:54). Trägt sie ihre Emotionen nach außen, nimmt sie eine Abwehrhal-
tung ein und geht in Widerstand. Sie wird Bildungsangebote und Möglichkeiten ablehnen und blocken. Viel-
leicht wird sie aggressiv oder zeigt negatives Verhalten anderen gegenüber, indem sie zum Beispiel Weiter-
bildungsangebote schlecht macht ("meckern" FG P00:17:53) oder die Verantwortlichen beleidigt: "Der Vor-
stand ist der größte Verbrecher, der je gelebt hat." (KD P01:02:35) Im Kurs oder Seminar kann sie die Lern-
gruppe stören ("komplette Fortbildung geschmissen, Diskussionen geführt" FG P00:15:33, "ins Lächerliche 
gezogen" SH P00:42:46). Sie wird vielleicht gegen die Situation, die sie als negativ empfindet, vorgehen und 
versuchen, dagegen zu kämpfen ("erstreiten" RO P00:11:54, "Feindesland" KD P01:02:35, "dann können 
Sie mich nicht wegbeißen" CO P00:42:14). Dabei kann sie auch andere zum Widerstand animieren ("Mitar-
beiter sich gegen [die Führungskraft] nach und nach formiert haben" EK P00:38:55). Sie lästert dann viel-
leicht mit oder über andere oder streut Gerüchte ("mitbekommen" KD P00:07:52, "sich richtig freut, wenn da 
mal was in die Buchse gegangen ist" CO P00:52:49, "du musst dir mal vorstellen" CO P00:26:08). 
Mit negativen Emotionen wird eine Person keine Leistung zeigen, nichts Neues ausprobieren, keine Innova-
tionen anregen. Die Weiterbildung kann keinen Nutzen generieren. Die Person ist froh, wenn die Weiterbil-
dung beendet ist: "Gut, die Schulung überstanden. Jetzt habe ich meinen Frieden." (RM P00:32:23), sie 
erlebt Demotivation bis hin zur Resignation. Sie behindert andere und kann durch ihr negatives Verhalten 
dazu führen, dass andere sich wiederum ärgern, zum Beispiel andere Teilnehmer aus der Lerngruppe, der 
Trainer oder die Führungskraft. Die Person ist unzufrieden und fühlt sich nicht wohl. Ihre Karriereentwicklung 
stagniert: "Wenn ich das nicht tue, dann werde ich auf meiner Stelle, in meiner Einwertung bleiben." (AE 
P00:24:45) Sie wird vielleicht die Abteilung oder das Unternehmen verlassen. Andere reagieren auf solche 
negativen Emotionen vielleicht mit Unverständnis oder indem sie sie sanktionieren und bestrafen, zum Bei-
spiel über Einschränkungen, Verbote oder Liebesentzug ("dann hat er mich vielleicht nicht mehr lieb" AA 
P00:14:40). Lern- und Entwicklungsprozesse werden dadurch gestört oder unterbrochen. "Oh Gott, noch ein 
Workshop!" (AA P00:46:10) 
Allerdings besitzt die Person auch die alternative Möglichkeit, sich aus ihren negativen Emotionen zu befrei-
en. Die Person könnte versuchen, ihre ungünstige Situation zu verändern und in ihrem Sinne zu verbessern: 
"Wenn Widerstände da sind, suche ich halt einen anderen Weg. Dann fange ich an, kreativ zu werden." (EK 
P00:47:38) Dazu würde sie ihre Gefühle vielleicht offen adressieren und kommunizieren. Im Gespräch könn-
te sie auf Unstimmigkeiten oder scheinbar erlittenes Unrecht verweisen und ihren Wunsch zur Klärung arti-
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kulieren. Dabei ist es möglich, wertschätzend miteinander umzugehen: "Wie können wir das so regeln, dass 
wir uns morgen noch in die Augen schauen können?" (SP P00:44:45) Sie könnte aktiv auf die Beteiligten 
und Verantwortlichen zugehen und auf Teilhabe bestehen. Sie könnte positiv mit der Herausforderung um-
gehen und konstruktive Lösungsansätze entwickeln. Sie könnte Feedbackmöglichkeiten nutzen (RP 
P01:06:28) oder sich im Ideenmanagement engagieren. Auf diese Weise können negative Emotionen auch 
Treiber für Veränderung, Verbesserung und Aktion werden.  
 
Konkrete Anforderungen und Kriterien für den Umgang mit negativen Emotionen: 
• Ängste der Teilnehmer wahrnehmen, ernst nehmen und abbauen 
•  Feedback- und Artikulationsmöglichkeiten bieten 
• Beratung und Hilfe anbieten 
• geplante Weiterbildung im Zweifelsfall auch absagen 
 
5.3.3 Zusammenfassendes Fazit 
 
In der betrieblichen Weiterbildung sollen die Stakeholder erfolgreich lernen, das Gelernte gut und zeitnah in 
die Praxis zu übertragen und damit eine längerfristige, positive Wirkung zu erzielen. Dies konnte als zentrale 
Kategorie der geführten Interviews gut herausgearbeitet werden. Die Lernnutzentheorie kann als theoreti-
scher Bezugsrahmen für Qualität in der betrieblichen Weiterbildung fungieren und in einer umfassenden 
Kriterienliste ausdifferenziert werden. In den Subkategorien auf den einzelnen Achsen konnten dann zahlrei-
che konkrete Anforderungen und Kriterien konkret herausgearbeitet werden. Insgesamt ergibt sich so ein 
stimmiges Bild der betrieblichen Weiterbildung mit Handlungsschwerpunkten, die die Personaler und Bil-
dungsmanager in ihrer Arbeit berücksichtigen müssen. Die Lernnutzentheorie mit ihren verschiedenen 
Schwerpunkten könnte auch als eine Art To-Do-Liste für Bildungsmanager begriffen werden. Werden alle 
darin enthaltenen Aspekte umgesetzt, steigt nicht nur die Wahrscheinlichkeit, hohen Lernnutzen zu genie-
ren, sondern auch die Wahrscheinlichkeit hoher Qualität im Bildungsmanagement, da die Anforderungen an 
Weiterbildung dann in hohem Maße erfüllt werden können. 
Der Fokus auf den Lernnutzen ist dabei gut anschlussfähig zu den Erkenntnissen der Auswertung der Defini-
tionen gelungenen Lernens vom Anfang des Kapitels. Die Orientierung am erwarteten Nutzen der Lernaktivi-
täten scheint für die Beteiligten im Bildungsmanagement handlungsleitend zu sein (siehe Akteurmodell Ho-
mo Oeconomicus aus Kapitel 4.1). Ebenso zeigen sich viele Bezüge zu den theoretisch erarbeiteten Beson-
derheiten des Erwachsenenlernens aus Kapitel 2. So können die wichtige Berücksichtigung des Anschluss-
lernens Erwachsener und die hohe Relevanz des Praxisbezugs in der Subkategorie Teilnehmerorientierung 
verortet werden. Das aus dem Kognitivismus abgeleitete selbstbestimmte Lernen mündiger Teilnehmer wird 
in den Anforderungen an eine aktivierende Wissensvermittlung unter hoher Beteiligung der Lernenden wi-
dergespiegelt. Der Ausbildung der Reflexions- und Innovationsfähigkeit wird in den Subkategorien Reflexion 
und Anwenden & Ausprobieren Rechnung getragen.  
Die Stakeholder sind mit ihren Erwartungen, Aufgaben und Besonderheiten gut erkennbar. Sie sind in einem 
engen Beziehungsnetz miteinander verbunden. Sie stellen vielfältige Erwartungen aneinander und an sich 
selbst und müssen ganzheitlich betrachtet werden. Da sie so eng zusammenwirken, muss darauf geachtet 
werden, dass ein möglichst hoher Anteil aller Anforderungen und Erwartungen an Weiterbildung erfüllt wird. 
Die Reduzierung auf einzelne Stakeholdergruppen erscheint nicht sinnvoll. Vielmehr versprechen die Aus-
richtung an gemeinsamen Lernzielen und eine förderliche Lernkultur eine gemeinsame Grundrichtung, die 
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für alle Stakeholder orientierend wirken kann und hilft, unterschiedliche Erwartungen an die betriebliche Bil-
dung anzunähern. 
Deutlich zeigt sich bei dieser Ausarbeitung auch der Unterschied zur Situation bei Weiterbildungsanbietern. 
Die Achsen und ihre Beziehungen machen klar, wie eng die Weiterbildung mit anderen Unternehmensas-
pekten, wie der Führungskultur, Karrierepfaden oder der Anerkennung von Leistung, zusammenhängt. Nicht 
nur die Wissensvermittlung an sich steht im Fokus, sondern auch Vorbereitungs- und vor allem die Nachbe-
reitungs- und Transferphase können beeinflusst werden. Das Bildungsmanagement kann den gesamten 
Lernprozess beobachten und unterstützen. Nun wird klar, warum Qualitätsmodelle für Bildungsanbieter für 
das Lernen im Unternehmen zu kurz greifen. Ein Bildungsanbieter hat keinen Einfluss darauf, mit welcher 
Wertigkeit seine Angebote dem Teilnehmer vermittelt werden, ob er sich freiwillig dafür entscheidet und was 
er im Nachgang mit dem Gelernten anfängt. Im Unternehmen kann und muss genau darauf jedoch sehr 
wohl eingegangen werden. Der enge Kontakt zum Lernenden ist eine große Chance, das Lernen für alle 
Beteiligten nutzbringend zu gestalten. 
Dabei darf die Unternehmensperspektive bewusst nicht auf reine Ökonomisierung reduziert und geringge-
schätzt werden. Betriebliche Weiterbildung kann nur langfristig angeboten und für den Lernenden hilfreich 
sein, wenn das Unternehmen als Finanzier und Organisator die gesetzten wirtschaftlichen Ziele erreichen 
kann. Andernfalls würden Personalentwicklung und Bildungsmanagement große Schwierigkeiten haben, 
Maßnahmen und Bildungsprojekte genehmigt zu bekommen, Ressourcen zu erhalten und Lernsettings zu 
gestalten. Letztlich hängt das Bestehen des Unternehmens von diesen wirtschaftlichen Zielsetzungen ab. 
Werden diese nicht erreicht, können weder die Weiterbildung noch die Arbeitsplätze langfristig garantiert 
werden. Auch hier gilt aber der Ansatz von Verhältnismäßigkeit und rechtem Maß. Die Untersuchung hat 
gezeigt, dass es zahlreiche Möglichkeiten gibt, entlang des gesamten Bildungsprozesses Unternehmenszie-
le und Mitarbeiterwünsche gut zu verzahnen. So zum Beispiel durch mehrstufige Bedarfsanalyse, detaillierte 
Bildungsziele verschiedener Tiefe oder starker Teilnehmerorientierung bei der Planung und Konzeption der 
Maßnahmen. Entsteht das Qualitätsurteil aus dem Grad der Erfüllung der Anforderungen der Stakeholder, 
sind damit die Anforderungen ALLER Stakeholder gemeint. Auch hier ist die Reduzierung auf einzelne Sta-
keholdergruppen nicht zielführend. 
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5.4 Zusammenführung von theoretischen und empirischen Kriterien 
 
Für die Zusammenführung der Anforderungen aus der Literatur vom Anfang dieses Kapitels und der Krite-
rien, die im Rahmen der Lernnutzentheorie identifiziert worden, können die Subkategorien der Lernnutzen-

























Abb. 14: Integration der Kategorien in das Ebenen-Modell 
 
Die Zuordnung der Kategorien erfolgt nach ihrer Wirkungsebene. So stellt die unternehmerische, organisato-
rische Mesoebene als Input sowohl Voraussetzungen als auch Rahmenbedingungen für das Lernen im Un-
ternehmen bereit. Die Kategorien Veränderung, ziel- und strategieorientierte Weiterbildung, die Prozesse 
und Strukturen der Weiterbildung, das Verständnis von Personalentwicklung als Führungsaufgabe und die 
hohe Beteiligung der Lernenden im Weiterbildungsprozess gehören dazu. Diese wirken als Grundlagen und 
Bedingungen erfolgreichen Lernens und Anwendens.  
 
Auf der Mikroebene wirken die Lernbereitschaft der Teilnehmer, ihre Defizite und Bedarfe sowie die Teil-
nehmer- und Zielgruppenorientierung als Input. Fokus sind dabei die jeweiligen Akteure und ihre Interaktion.  
Die Kategorie Wissensvermittlung ist der Lehr-Lern-Interaktion zuzuordnen. Dieser Aspekt soll in dieser Ar-
beit nicht vertieft werden. Da jedoch Anforderungen für diese Prozessqualität auf der Mikroebene identifiziert 
wurden, soll die Bezeichnung der "Black-Box" an dieser Stelle wegfallen.  
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Den Output auf der Mikroebene bilden die Kategorien Reflexion, Anwenden und Ausprobieren sowie Aner-
kennung und Lob. Flankierend über alle Qualitätsbereiche hinweg wirken die Kategorien Orientierung an 
anderen, Unterstützung und Hilfe, Kommunikation und Emotionen auf der Mikroebene. Diese kommen so-
wohl vor der Bildungsmaßnahme als auch direkt im Kurs oder Seminar und im Nachgang zum Tragen. 
Output der Mesoebene ist die Kategorie Leistung. Diese wird zwar von Einzelpersonen vollbracht, wirkt aber 
vor allem auf der Ebene der Organisation im Sinne der unternehmerischen Leistungserstellung oder Produk-
tion. Die Kategorie Lernkultur betrifft alle Bereiche der Mesoebene und wird deshalb flankierend angeordnet. 
Durch diese Integration in das Ebenen-Modell wird deutlich, dass die Ursachen, Kontextbedingungen und 
intervenierenden Bedingungen sowie die Konsequenzen sowohl auf der Mikro- als auch auf der Meso-
Ebene anzusiedeln sind. Die Handlungen und Strategien sind ausschließlich auf der Mikroebene einzuord-
nen, da diese auf Personenebene stattfinden. So zeigt sich nochmals die enge Verflechtung sowohl zwi-
schen den Ebenen als auch zwischen den Kategorien. Qualitätsarbeit muss sich demnach auf das gesamte 
Weiterbildungssystem beziehen und darf nicht auf einzelne Ebenen oder Aspekte reduziert werden. 
 
Nimmt man alle Kriterien beider Untersuchungen zusammen, ergibt sich eine umfassende Liste qualitäts-
wirksamer Anforderungen an betriebliche Bildung. Doppelungen zwischen Input aus der Literatur und Input 
aus den Interviews wurden zusammengefasst. Doppelungen innerhalb der Kategorien wurden bewusst er-
halten, da einzelne Aspekte an verschiedenen Stellen im Lernprozess Bedeutung besitzen. Teilweise sind 
Aspekte aus der Literatur als ganze Kategorien ausformuliert und beschrieben. Die Punkte aus der Literatur 
im Bereich Mikroebene/Output "Erreichung der Bildungsziele", "Nachhaltigkeit", "gesteigertes Wis-
sen/Fähigkeiten" sowie "Beitrag zur Persönlichkeit", "Beitrag zur Erhaltung der Beschäftigungsfähigkeit" und 
"Hilfe, eigene Probleme und Herausforderungen selbstständig zu bewältigen" sind in den Anforderungen aus 
den Interviews als Kern des Lernnutzenkonzepts enthalten. Über ein "x" wurde in der Tabelle deutlich ge-










Meso/Input Veränderung Steuern von Veränderungen im Sinne von Change-
Management  
 x 
Meso/Input Veränderung Umfassende Information und Begleitung  x 
Meso/Input Veränderung Betreuung und Begleitung des ganzen Teams/der 
ganzen Abteilung, nicht nur von Einzelpersonen 
 x 
Meso/Input Veränderung Konsequente, verbindliche Durchführung von Verände-
rungsprozessen 
 x 
Meso/Input Veränderung Rechtzeitige Qualifikation für kommende Veränderun-
gen 
 x 
Meso/Input Veränderung Ängste thematisieren und abbauen  x 
Meso/Input Veränderung Vorbilder sichtbar machen, Leitbilder x x 
Meso/Input Veränderung Ausprobieren incentivieren, Fehler tolerieren  x 










Meso/Input ziel- und strategie-
orientierte Weiter-
bildung 
Erstellung einer Bildungsstrategie auf Basis der Unter-
nehmens- und Personalstrategie  x 
Meso/Input ziel- und strategie-
orientierte Weiter-
bildung 
Erstellung genereller Bildungsziele, Ziele für jede 
Maßnahme, Ziele für jeden Mitarbeiter  x x 
Meso/Input ziel- und strategie-
orientierte Weiter-
bildung 
Ziele müssen erreichbar, messbar, verständlich mit 
hohem Bezug zum Alltag des Lernenden sein  x 
Meso/Input ziel- und strategie-
orientierte Weiter-
bildung 
Zielklarheit für alle Beteiligten 
 x 
Meso/Input ziel- und strategie-
orientierte Weiter-
bildung 
offene Kommunikation von Strategie und Zielen an alle 
Beteiligten  x 
Meso/Input ziel- und strategie-
orientierte Weiter-
bildung 
Systematische Strukturierung der Weiterbildung nach 
Auftragsarten und Entwicklung angemessener Prozes-
se zur Bearbeitung 
 x 
Meso/Input ziel- und strategie-
orientierte Weiter-
bildung 
sauberes Controlling von Kosten, Ergebnissen und 


















Weiterbildungsprozess von Anmeldung und Auftrag bis 




Klare Rollen- und Aufgabenprofile erstellen für alle 




Instrumente wie detaillierte Stellen- und Anforderungs-













durchlässige Karriere- und Entwicklungspfade aufstel-














Bereitstellen lernförderlicher Rahmenbedingungen wie 






Prozesse und Instrumente regelmäßig auf Aktualität 


























Meso/Input PE als Führungs-
aufgabe 
Klares Führungsverständnis als erster Personalent-
wickler vor Ort, festgelegt in Aufgabenbeschreibung, 
Unterstützung der Leitung 
x x 
Meso/Input PE als Führungs-
aufgabe 
Geschäftsführung und Führungskräfte sollten selbst 
über umfangreiche Bildungserfahrung verfügen und 











Meso/Input PE als Führungs-
aufgabe 
Geschäftsführung und Führungskräfte sollten Abläufe 
und Aktivitäten des Bildungsmanagements sehr gut 
kennen 
 x 
Meso/Input PE als Führungs-
aufgabe 
Führungskraft vermittelt Weiterbildung positiv und als 
Chance 
 x 
Meso/Input PE als Führungs-
aufgabe 
aktives Ermöglichen und Fördern von Praxistransfer, 
regelmäßiges Nachfragen 
 x 
Meso/Input Beteiligung im 
WB-Prozess 
Aufgaben, Abstimmung, Entscheidungsbefugnis und 
Mitsprache in Rollen- und Funktionsbeschreibung defi-
niert 
 x 
Meso/Input Beteiligung im 
WB-Prozess 
nur freiwillige Teilnahme, Auswahl durch den Lernen-
den, freier Zugang 
x x 
Meso/Input Beteiligung im 
WB-Prozess 
klare Darstellung von Sinn, Nutzen und Wirkungen 
einer Weiterbildung 
 x 
Meso/Input Beteiligung im 
WB-Prozess 
alle Informationen für eine fundierte Bildungsentschei-
dung vorhanden 
 x 
Meso/Input Beteiligung im 
WB-Prozess 
passende Unterstützung, falls nötig 
 x 
Meso/Input Beteiligung im 
WB-Prozess 
Möglichkeiten, eigene Ideen und Lösungen einzubrin-
gen 
 x 
Meso/Input Beteiligung im 
WB-Prozess 
Möglichkeiten, Fragen zu stellen, Kritik zu äußern 
 x 
Meso/Input Beteiligung im 
WB-Prozess 
Lerntempo und -format werden selbst bestimmt 
 x 




Meso/Input Beteiligung im 
WB-Prozess 
Aufgaben- und Arbeitsplatzgestaltung 
x  
Mikro/Input Defizite/Bedarfe Systematische Bedarfsermittlung nach: Strategie, Auf-
gaben, Defiziten als Soll-Ist-Vergleich 
x x 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe Bedarfsgespräch PE – Führungskraft mindestens ein-
mal pro Jahr 
 x 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe Bedarfsgespräch MA – Führungskraft mindestens ein-
mal pro Jahr 
 x 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe Einbindung aller Beteiligten  x 










Mikro/Input Defizite/Bedarfe Klare Vermittlung von Erwartungen und zukünftig ge-
wünschtem Verhalten 
 x 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe Fokus auf Freiwilligkeit, Auswahl durch den Lernenden x x 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe zeitnah nachsteuern, wenn Bedarf nach Maßnahmen 
weiter besteht 
 x 
Mikro/Input Lernbereitschaft Klare Vermittlung von Sinnhaftigkeit, Konsequenzen 
des Lernens erfahrbar, Erfolgsaussichten antizipierbar, 
Nutzen abschätzbar 
x x 
Mikro/Input Lernbereitschaft Unsicherheiten und Ängste abbauen  x 
Mikro/Input Lernbereitschaft Genaue Bedarfe und Erwartungen abfragen  x 
Mikro/Input Lernbereitschaft Schaffen von Vorbildern, kommunizieren von Bil-
dungserfolgen 
 x 
Mikro/Input Lernbereitschaft Einfache Administration und Freigabe, Teilnehmerma-
nagement 
x x 
Mikro/Input Lernbereitschaft Keine Zwangsweiterbildung  x 
Mikro/Input Lernbereitschaft Das Nein des Mitarbeiters akzeptieren  x 
Mikro/Input Lernbereitschaft personelle Merkmale des Lerners x  
Mikro/Input Teilnehmer-
orientierung 
Weiterbildung muss aktuellem Aufgabenbereich des 





Erfahrungen und Vorkenntnisse detailliert abfragen, 
















Gruppenmaßnahmen individuell konzeptionieren, Füh-




Personalentwicklung und Trainer sollten die Zielgruppe 









direkten Kontakt zwischen Führungskräften, Lernen-





























Die Teilnehmer werden als mündige Erwachsene er-



















Trainer analysieren die Lerngruppe im Vorfeld genau 




















Trainer erfasst konkreten Bedarf der Teilnehmer im 











































Teilnehmer erarbeiten Inhalte selbst, aktivierender 





















Trainer holt aktiv Feedback ein, Teilnehmer können 






Anpassung der Maßnahme an Lernfortschritt und Re-























Reflexion Sinnhaftigkeit von Weiterbildung vermitteln, Maßnah-


















Reflexion  regelmäßigen, strukturierten KVP in allen Bereichen 






Praxisnähe und Anwendbarkeit des Gelernten, Arbeit 






Ausführliches, leicht zugängliches Schulungsmaterial 






zeitnahe Umsetzung des Gelernten bereits in der Kon-












Praxistransferbegleitung als klare Führungsaufgabe 




























































Beitrag zu Persönlichkeitsentwicklung, Motivation, 












Inhalte und Fähigkeiten helfen dem Teilnehmer, eigene 







Beitrag zur Erhaltung der Beschäftigungsfähigkeit/ 













Führungskräften helfen, Lernleistungen wahrzuneh-






Bildungserfolge im Unternehmen kommunizieren und 
feiern 
x x 
Mikro Kommunikation Räume und Formate für Kommunikation zu Weiterbil-
dung und Personalentwicklung schaffen 
 x 
Mikro Kommunikation standardisierte Kommunikation dokumentieren und 
nachhalten 
 x 
Mikro Kommunikation regelmäßiges Mitarbeitergespräch mit Entwicklungsfo-
kus  
 x 
Mikro Kommunikation regelmäßige Feedbackinstrumente etablieren   x 
Mikro Kommunikation Etablierung klarer Feedbackregeln  x 
Mikro Kommunikation Kritik und Feedback der Teilnehmer muss gehört und 
erkennbar berücksichtigt werden 
 x 
Mikro Kommunikation Geheimhaltung vertraulicher Information  x 
Mikro Kommunikation Schaffen gemeinsamer sprachlicher Bilder  x 
Mikro Kommunikation verbindliches, konsequentes Handeln entsprechend 











Mikro Orientierung an 
anderen 
Vorbildwirkung insbesondere von Führungskräften und 
Leistungsträgern bewusstmachen, Leitbilder 
x x 
Mikro Orientierung an 
anderen 
Erfolgsbeispiele kommunizieren und sichtbar machen 
 x 
Mikro Orientierung an 
anderen 
direkten Kontakt zwischen den Akteuren ermöglichen 
 x 
Mikro Orientierung an 
anderen 
 Best-Practice-Austausch aktiv fördern 
 x 
Mikro Orientierung an 
anderen 
Nutzung von Key Usern oder Multiplikatoren 
 x 
Mikro Unterstützung und 
Hilfe 
Standardisierte Beratungsmöglichkeiten anbieten (Bil-
dungswege aufzeigen, Orientierung bieten)  x x 
Mikro Unterstützung und 
Hilfe 
Hilfe und Unterstützung in der Weiterbildung als Füh-
rungsaufgabe verankern 
 x 
Mikro Unterstützung und 
Hilfe 
Unterstützungsfunktion im Bildungsprozess festlegen 
 x 
Mikro Unterstützung und 
Hilfe 
Wissensweitergabe an Kollegen organisie-
ren/erleichtern 
 x 
Mikro positive Emotionen Weiterbildungserfolge feiern   
Mikro positive Emotionen angemessene Handlungsspielräume, Möglichkeiten zu 
Eigenständigkeit und Selbstbestimmung 
 x 
Mikro positive Emotionen Regelmäßige Zufriedenheitsabfrage, positiver Eindruck x x 
Mikro positive Emotionen freiwillige Teilnahme x x 
Mikro negative Emotio-
nen/ Widerstand 






















Leistung Benötigte Qualifikationen, Kompetenzen und Rahmen-















Meso Lernkultur Lernkultur bewusstmachen, regelmäßig prüfen und 
aktiv steuern  
x x 
Meso Lernkultur Lernen glaubhaft als Wert im Unternehmen etablieren  x 
Meso Lernkultur Schaffung einer Kultur, die auf Veränderung gerichtet 
ist und Fehler als Zeichen aktiven Ausprobierens tole-
riert 
 x 
Meso Lernkultur Verhalten von Geschäftsführung und Führungskräften 
bestätigt die Kommunikation 
 x 




Durch die Interviews und ihre Auswertung ist es gelungen, den aus der Literatur identifizierten Kriterien für 
Weiterbildungsqualität eine Vielzahl konkreter Anforderungen aus der Praxis hinzuzufügen. Teilweise bestä-
tigen die Ergebnisse der Interviews die theoretischen Fundstücke, teilweise fügen sie neue Aspekte und 
Blickwinkel hinzu. Besonders hilfreich ist, dass die Anforderungen und Kriterien aus den Interviews aus-
schließlich auf Lernprozesse in Unternehmen abstellen und nicht erst aus der Welt der Weiterbildungsanbie-
ter interpretiert und übertragen werden müssen. Die Aufteilung auf die verschiedenen Ebenen und Teilquali-
täten soll dabei unterstützen, besser einschätzen zu können, welche Rolle die Kriterien spielen, an welcher 
Stelle sie auftreten und wie beeinflussbar sie sind. 
Im nächsten Kapitel soll nun geprüft werden, ob sich diese Anforderungen in einem der vorgestellten Quali-
tätsmodelle wiederfinden. Dieses Modell könnte dann als richtungsgebendes Instrument für die betriebliche 
Weiterbildung flächendeckend eingesetzt werden. 
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6 Standardisierung der Qualitätskriterien 
 
Zur Struktur dieses Kapitels 
Die Liste der Qualitätskriterien, die in Kapitel 5 erarbeitet wurde, kann als Liste notwendiger Aufgaben und 
damit notwendiger Prozesse für qualitativ hochwertiges Bildungsmanagement verstanden werden, welche 
dazu beitragen das Ziel des nachhaltigen Lernnutzens zu erreichen. Hinter jedem Kriterium steht ein Pro-
zess, mit dem dieses umgesetzt wird, eine "Folge von Tätigkeiten, die einen zeitlichen Beginn und ein Ende 
haben" (Przybysz/Duckwitz 2014:2). Diese Prozesse können dabei nach verschiedenen Überlegungen hin-
sichtlich ihrer Standardisierbarkeit unterschieden werden. Damit beginnt dieses Kapitel in 6.1.  
Für jeden Standardisierungstyp werden dann Empfehlungen gegeben, wie mit diesen Kriterien im Unter-
nehmen umgegangen werden kann. 6.2 beschäftigt sich mit Kriterien umgegangen werden kann, die keine 
Standardisierung erlauben. Über Leitbilder können die Unternehmen diese Aspekte dennoch beeinflussen.  
6.3 stellt die Kriterien vor, für die unternehmensspezifische Standards gesetzt werden können. Hier wird vor 
allem auf die Entwicklung verbindlicher interner Prozesse eingegangen.  
In Kapitel 6.4 werden unternehmensübergreifend standardisierbare Kriterien behandelt. Dazu werden zwei 
Qualitätsmanagementnormen herangezogen, die sich in der Befragung aus Kapitel 3.2.4 als hinreichend 
bekannt erwiesen hatten. Es wird untersucht, inwieweit die Strukturen der vorliegenden QM-Normen pas-
send wären für einen speziellen Qualitätsstandard für Weiterbildungsmanagement im Unternehmen, der die 
als unternehmensübergreifend standardisierbar eingestuften Anforderungen berücksichtigt. 
 
 
6.1 Standardisierbarkeit der Kriterien 
 
Hinsichtlich der Standardisierbarkeit der Kriterien für Qualität in der betrieblichen Weiterbildung soll zuerst 
analysiert werden, welche Aspekte auf welche Art standardisiert werden können.  
 
Standardisierung von Entstehung und Bedingungen des Lernens 
Die Bildung als Lernprozess im Inneren des Individuums kann nicht standardisiert werden. Als kognitiver 
Verarbeitungsprozess entzieht sie sich der Steuerung von außen. Als stark vom Subjekt und seiner Biografie 
sowie dem individuellen Lernsetting und der Situation des Lerners beeinflusst, erscheint Vereinheitlichung 
des Lernens über verschiedene Personen hinweg weder möglich noch sinnvoll. Es ist nicht möglich, einem 
Lerner vorzuschreiben, wann er welche Inhalte über welches Medium aufnehmen und in welcher Art und 
Weise er sie verarbeiten und anwenden soll. 
"Standardisierbar ist nicht Bildung, standardisierbar sind aber die Bedingungen ihrer Ermöglichung." (Sander 
2009:24) Die Steuerung der Bildungsprozesse im Unternehmen lässt sich nicht nur im Sinne eines Mana-
gementsystems organisieren (siehe Kapitel 2), sondern auch standardisieren. So kann die vorliegende Liste 
von Qualitätskriterien für die Weiterbildung als Handlungskatalog aufgenommen werden, den ein Unterneh-
men bearbeiten muss, wenn es nutzenbringende Weiterbildung durchführen möchte. In gewissem Sinne ist 
dies demnach bereits ein Standard, nämlich ein Standard an Aufgaben und Handlungsfeldern. Erfahrung 
aus dem Schulwesen können bei den Überlegungen zur Standardisierung von Lernen im Unternehmen hilf-
reiche Impulse beisteuern. 
Messner arbeitete zu den Bildungsstandards, die in den 2000er Jahren im deutschen Schulsystem einge-
führt wurden. Dabei wurde die Qualitätssicherung in Schulen umgestellt von der Kontrolle und Steuerung der 
Input- auf Outputqualität. Die Standardisierung des schulischen Lernens bestand in diesem Kontext "aus der 
 270 
Normierung (= dem Für-verbindlich-Erklären) und Operationalisieren (= dem Messbarmachen) der Unter-
richtsziele in den Lehrplänen" (Messner 2013:116). Verbindlichkeit und Messbarkeit sind sicher Aspekte, die 
auch in der betrieblichen Bildung wünschenswert sind. Die starke Output-Orientierung sieht Messner jedoch 
nicht unkritisch: "Defizite werden nun zu überwinden versucht, indem man die erhofften Schülerleistungen, 
zumindest sprachlich-konzeptuell, in Form der Bildungsstandards antizipiert. Mit der Formulierung des Wün-
schenswerten, so erwartet man offenbar, lässt sich auch dessen Realisierung herbeizwingen." (Messner 
2013:122) Er sieht die Gefahr, dass lediglich Ziele gesteckt werden, zu deren Realisierung dann aber wenig 
beigetragen wird. Solche Tendenzen sind im Managementhandeln durchaus auch beobachtbar, zum Bei-
spiel an ausgedehnten Ziel- und Strategiesitzungen zu Beginn des Geschäftsjahres, aber vergleichsweise 
geringem Engagement bei Steuerung und Controlling am Jahresende. 
 
Beim Lernen sieht Messner zudem die Gefahr, dass die handelnden Akteure aus dem Blick geraten und nur 
noch Prüfungsergebnisse bewertet werden: "Damit wird der Raum für bildenden Unterricht in mehrfacher 
Weise beschnitten. Lehrpersonen und Schüler werden [...] zu Ausführungsorganen administrativer Vorga-
ben. Weiterhin wird die notwendige Eigendynamik des realen Unterrichts ganz auf erwartete Lernergebnisse 
hin kanalisiert. Das zu entwickelnde methodisch vielfältige Unterrichtsgeschehen verliert seinen Eigenwert 
und droht zur bloßen Funktion der Zielerreichung zu werden." (Messner 2013:128) Damit wird auch die Rolle 
der Lernenden in ihrer Selbstständigkeit beschnitten: "Die Schüler kommen in den Bildungsstandards nur als 
Träger zielführender Lernprozesse und erwarteter Lernergebnisse vor, aber nicht als eigenverantwortliche 
Subjekte ihres Lernens." (Messner 2013:129) 
 
Eine solche Entwicklung ist auch für das Lernen im Unternehmen nicht wünschenswert. Dieses ist aufgrund 
der Situation der Akteure viel stärker nutzenorientiert als schulische Bildung. Der Nutzen ist jedoch, wie in 
den vorangegangenen Kapiteln beschrieben, breit gefächert und vielfältig und darf nicht auf rein ökonomi-
sche Kennzahlen oder das Erlangen von Zertifikaten beschränkt werden. Im Sinne der Persönlichkeitsent-
wicklung und eines ganzheitlichen Verständnisses für das eigene Arbeitsgebiet sowie die Ausbildung der 
Reflexionsfähigkeit ist die geleitete Auseinandersetzung im Lernprozess auch im Unternehmen ein wichtiger 
Wert an sich. "Raum für Bildung kann im Unterricht nur geschaffen werden, wenn er seinen Eigenwert und 
seine Handlungsfreiheit behält und von Lehrenden und Lernenden in gemeinsamer Verantwortung gestaltet 
wird. Unterrichtet und gelernt wird nicht in erster Linie, um Ziele zu erreichen, sondern um in der Auseinan-
dersetzung mit Wissenskulturen und Praxisbereichen etwas Sinnvolles zu tun, was für die Gegenwart und 
Zukunft des eigenen Lebens Bedeutung besitzt." (Messner 2013:130) 
Messner schlägt vor, die outputorientierten, standardisierten Lernziele vielmehr als "Reflexionshilfe" zu ver-
stehen, als "ein didaktisches Metasystem, um sich über das Erreichte [...] Rechenschaft zu geben und über 
die Gestaltung des weiteren Unterrichts nachzudenken" (Messner 2013:131). Dies könnte ebenso gut eine 
Anleitung für Bildungscontrolling im Unternehmen sein. Auch dort fehlt häufig die Erfolgsbetrachtung an sich, 
wie auch die Gedankenschleife, wie die Evaluationsergebnisse zu bewerten sind und welche Folgemaß-
nahmen sich daraus ergeben müssen. 
 
Standardisierung darf zudem nicht bei der Bestimmung der gewünschten Ergebnisse enden, sondern muss 
auch die Voraussetzungen umfassen: "Indem ganz auf die Steigerung des Outputs der gewünschten Schü-
lerleistungen gesetzt wird, ist fast völlig in Vergessenheit geraten, dass sich diese nur durch eine verbesser-
te Input-Kultur erreichen wird lassen." (Messner 2013:122) Mit Blick auf die bestehenden Qualitätsmodelle 
für Weiterbildungsanbieter scheint die Sicherstellung der Inputqualität in der Erwachsenenbildung hingegen 
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gute Tradition zu sein, sodass diese Ansätze gut auf die betriebliche Bildung übertragen werden können. 
Eine Erweiterung um die strategische Dimension des internen Bildungsmanagements steht jedoch noch aus. 
 
Organisationale Prozesse in der Weiterbildung können also optimiert werden, um das Lernergebnis positiv 
zu beeinflussen. Die "Standardisierung bewährter Erkenntnisse zu Wissen, Praktiken und Techniken, wo 
immer sie möglich ist", gehört zur authentischen Professionalisierung der Bildungsarbeit immer schon dazu. 
Sie ermöglicht eine "Entlastung für die umso stärkere Hinwendung zu den nicht-standardisierbaren Anteilen 
im professionalisierten Handeln" (Oevermann 2005:50). Sie bietet demnach Möglichkeiten, die begrenzten 
Ressourcen von Bildungsmanagement und Personalentwicklung eher dorthin zu lenken, wo durch persönli-
che Betreuung besonders großer Nutzen für den Lernenden und die weiteren Beteiligten geschaffen werden 
kann. Die gesetzten Standards müssen dabei genug Freiraum ermöglichen, um in angemessener Weise auf 
den Lernenden als Kunde eingehen zu können und ihm eine passende Leistung zur Verfügung zu stellen 
(Lowendahl 1997). Ein weiterer Ansatz aus dem Mass Customizing (Gilmore/Pine 1997) zielt darauf ab, bis 
zum Punkt, an dem ein Kunde Unterschiede in der Leistung erstmals wahrnimmt, systematisch zu standardi-
sieren und ab dann Individualisierung zu ermöglichen. Alle Abläufe "im Hintergrund" könnten demnach stan-
dardisiert abgewickelt werden, während der Kunde bei persönlichen Anliegen individuell betreut wird.  
 
Standardisierbarkeit von Prozessen 
Die Frage nach Standardisierbarkeit in der betrieblichen Bildung ruft nicht nur Zustimmung hervor. In Ge-
sprächen und Audits zeigten Personaler häufig an, dass sie eine Standardisierung ihres Bildungsmanage-
ments nicht für möglich hielten, weil ihre Prozesse und Aufgabenstellungen im Vergleich zu anderen Unter-
nehmen einzigartig und nicht vergleichbar seien. Diese Sichtweise findet sich natürlich auch in anderen Un-
ternehmensbereichen: "Of course, you think your wheel has some unique features. Demystification is need-
ed on the subject: […] the same managerial problems repeatedly crop up." (Frankenhuis 1977:135) Auch, 
wenn scheinbar einzigartige Herausforderungen und Aufgaben wahrgenommen werden, lohnt sich immer 
der Blick über den Tellerrand. Häufig stehen andere Abteilungen oder andere Unternehmen vor den gleichen 
oder ähnlichen Fragen und haben schon Lösungen gefunden. 
 
Standardisierung ruft zudem oft ein Bild der Massenproduktion hervor, die Herstellung zahlreicher gleicharti-
ger Produkte nach einem Herstellungsmuster. Im Bereich der Produktion ist dies sicher korrekt, im übertra-
genen Sinne kann Standardisierung jedoch auch als Professionalisierung, Festlegung und Vereinfachung 
verstanden werden. Standardisierung meint die "planmäßige, unter Beteiligung der jeweils interessierten 
betrieblichen oder überbetrieblichen Kreise gemeinschaftlich durchgeführte Vereinheitlichung von materiel-
len und immateriellen Gegenständen zum Zwecke der Senkung der Produktions-, Lager- und Vertriebskos-
ten" (Hinterhuber 1974). Diese Sicht mutet sehr technisch und orientiert an monetären Zielgrößen an.  
 
Bei der Standardisierung können sowohl Inputfaktoren, der Ver- und Bearbeitungsprozess als auch das Er-
gebnis betrachtet werden. Die Vorgabe von Standards bezieht sich dabei häufig auf Prozesse als Festle-
gung auf einen klaren Weg, damit nicht viele verschiedene Herangehensweisen parallel existieren. Denn 
Standardisierung bedeutet auch die Erarbeitung einer begrenzten Auswahl von Lösungen mit dem Ziel, dass 
diese Lösungen über einen gewissen Zeitraum kontinuierlich genutzt werden (de Vries 2010:8). Es ist eine 
zweckmäßige Vereinheitlichung von Objekten nach bestimmten Mustern (Hooites-Meursing 2007:452), ein 
Standard ist dann das Ergebnis einer solchen Vereinheitlichung (Blum u.a. 2001).  
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Standardisierung wird genutzt, um die Leistungserbringung zu planen und zu kontrollieren (Kühnberger 
1987:467). Bei der Standardisierung "werden durch generelle Regeln die Geschäftsprozesse beschleunigt, 
da dokumentiert ist, wie jeweils vorgegangen werden soll. Des Weiteren sind die Ressourcenzuweisungen 
eindeutig geregelt" (Funk u.a. 2010:21). In der betrieblichen Bildungsarbeit steht Kostensenkung in der Re-
gel für die Bildungsmanager nicht im Vordergrund (für die Unternehmensleitung unter Umständen jedoch 
sehr wohl). Die Reduktion von Aufwand, die Senkung der Anzahl von Sonderfällen und Ausnahmen, ein 
Mehr an Gerechtigkeit und Klarheit für alle Beteiligten könnten aber für die Personalentwickler durchaus 
attraktive Motive für Standardisierung sein. Gleichzeitig besitzt Standardisierung auch eine Komponente des 
Wissensmanagements, denn das Erfahrungs- und Betriebswissen der Mitarbeiter kann durch Standardisie-
rung für andere zugänglich gemacht werden. Andere können dann einen optimalen Ablauf reproduzieren 
und daraus Erkenntnisse gewinnen. Ohne Standardisierung verbleibt das Wissen bei einzelnen Personen 
(Bonora/Revang 1993). Standardisierung ist jedoch auch "die Voraussetzung für eine Kontrolle und Sanktion 
professionellen Fehlverhaltens" (van Well 2001:3). Nur wenn klar ist, wie gehandelt werden soll, kann Fehl-
verhalten definiert werden. Nur wenn die Einhaltung solcher Vorgaben geprüft wird, können Fehler erkannt 
und behoben werden. 
 
Standardisierung hilft dabei, bewährte Prozesse als Routinen bewusst zu machen, festzuschreiben und re-
gelmäßig zu nutzen (Heinen 1985:134). Dies kann in feste Standards für eine ganze Branche oder Region, 
also für eine Vielzahl von Unternehmen, erfolgen. Oder ein Unternehmen sucht seine eigenen Best-Practice-
Ansätze und schreibt diese für sich selbst als Standard fest. So könnte also auch bei den Qualitätskriterien 
der betrieblichen Bildung unterschieden werden, ob sie sich für unternehmensübergreifende Standards eig-




Im betrieblichen Bildungsmanagement zeigt die Liste der Qualitätskriterien, dass vielfältige Prozesse zum 
nachhaltigen Bildungsnutzen beitragen. Dabei sind die Prozesse und Abläufe sehr unterschiedlich. 
Bei determinierten Prozessen stehen die Inputfaktoren Art, Menge, Zeit und Ort fest und werden nach klaren 
Regeln zu einem vorab definierbaren Ergebnis umgewandelt. Solche Prozesse sind gut standardisierbar, 
denn die Abläufe können "im Voraus genau festgelegt werden" (Wohlgemuth 1998:784). Ziel ist ein gleichar-
tiger Ablauf (Corsten 1997:352), der immer wieder nach einem klaren Schema verläuft und verlässlich ein 
bestimmtes Ergebnis produziert. Ist mindestens ein Inputfaktor unbestimmt, fehlen genaue Regeln zur Um-
setzung meist. Die Prozesse sind indeterminiert. Die interaktionsorientierte Sichtweise weist darauf hin, dass 
streng genommen die meisten Prozesse nicht determiniert sind, weil Aktivitäten, an dem Menschen als Auf-
gabenträger beteiligt sind, nicht klar vorhergesehen werden können. Eine vollständige Standardisierung ist 
demnach außer in rein technischen Produktionsprozessen nicht möglich (Meyer 1992:24). Standardisierung 
und Individualisierung sind vielmehr Extrempunkte eines Kontinuums (Corsten 1997:353). Die Unternehmen 
sind dazu angehalten, den für sie idealen Punkt zwischen diesen beiden Polen zu bestimmen und so weit zu 
standardisieren wie möglich, aber so viel Individualität zuzulassen wie im Kundenkontakt nötig. "Bei einer 
Standardisierung muss ein Grad der Individualisierung mitgedacht werden und umgekehrt." (van Well 
2001:19 unter Verweis auf u.a. Meffert 1998:979) 
 
Ob ein Prozess standardisiert werden kann, kann über verschiedene Überlegungen im Sinne vorn Voraus-
setzungen bestimmt werden: 
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• Der Prozess ist beschreibbar. 
• Der Prozess ist vorhersehbar. 
• Der Prozess kann bewusst gesteuert werden. 
• Der Prozess wird regelmäßig wiederholt/kehrt wieder. 
• Es wird ein bestimmtes Ergebnis des Prozesses gewünscht. 
• Es gibt verschiedene Wege, das Ergebnis zu erzielen. Das Ergebnis soll auf einem be-
stimmten Weg, in einer bestimmten Art und Wiese erreicht werden. 
• Der gewünschte Weg ist über einen bestimmten Zeitraum stabil. 
 
Differenzierungsmerkmale zur Standardisierbarkeit können gesehen werden in der Erbringungs- und Wie-
derholungshäufigkeit (sehr selten bis sehr häufig), der Erbringungsfrequenz oder Reproduzierbarkeit (einma-
lig bis regelmäßig), der Struktur und Komplexität des Prozesses (einfach bis komplex) sowie dem Interakti-
onsgrad zwischen Dienstleister und Kunde (sehr niedrig bis sehr hoch) (Mörschel 2002:42). Prozesse lassen 
sich umso einfacher standardisieren, je häufiger sie in gleicher oder ähnlicher Weise vorkommen, je geringer 
ihre Komplexität ist und je geringer die Integration des Kunden in den Prozess ist (Mörschel 2002:43). 
 
Friedl unterscheidet nach diesen Überlegungen in drei Standardisierungstypen (Friedl 1997:116f.):  
1. individuelle Prozesse, weder Prozessergebnis noch -ablauf stehen zu Beginn fest 
2. sicheres Ergebnis, kann standardisiert werden, wenn die externen Faktoren besonders be-
rücksichtigt werden  
3. externe Faktoren sind stabil, sicheres Prozessergebnis, in Ablauf und Ergebnis standardi-
sierbar 
 
Die Gesamtliste von Qualitätskriterien im Bildungsmanagement wird nun in den nächsten drei Teilkapiteln 
analog dieser drei Typen hinsichtlich ihrer Standardisierbarkeit aufgeteilt16. Es wird deutlich, dass sich der 
Großteil der Kriterien standardisieren lässt. Nur ein kleiner Teil ist so individuell auf einzelne Individuen be-
zogen, dass keine Standardisierung möglich ist. 
Die Tabelle stellt die Verteilung der unterschiedlichen Standardisierungstypen nach absoluter Häufigkeit und 
in Prozent dar: 
 
Standardisierungsart Anzahl Prozent 
nicht standardisierbar 29 22,83 
unternehmensspezifisch standardisierbar 14 11,02 
unternehmensübergreifend standardisierbar 84 66,14 
gesamt 127 100 
 
  
                                                          
16
 Doppelte Einträge aus verschiedenen Kategorien wurden dabei zusammengefasst. 
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Abb. 15: Darstellung der verschiedenen Stufen der Standardisierbarkeit (eigene Darstellung) 
 
 
6.2 Umgang mit nicht-standardisierbaren Kriterien 
 
Etwas über 20 Prozent der in Literatur und Interviews identifizierten Qualitätskriterien können nicht standar-
disiert werden. Bei diesen Aspekten ist das Ergebnis nicht fest definierbar. Zudem gibt es nicht den einen 
richtigen Weg, über den diese Ergebnisse erzielt werden können. Vielmehr müssen Ergebnis und Erstellpro-
zess immer neu bestimmt werden.  
Die nachfolgende Tabelle listet diese Kriterien auf17. Es fällt auf, dass in dieser Gruppe vor allem Aspekte 
enthalten sind, die sich auf persönlichen Kontakt, Kommunikation und Kultur beziehen. Sie hängen stark ab 
von den Unternehmensspezifika, von der Persönlichkeit der Beteiligten, von der Situation und der Interaktion 
zwischen verschiedenen Stakeholdern. 
 
Kriterien, die sich nicht standardisieren lassen 
Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Meso/Input Veränderung Umfassende Information und Begleitung 
Meso/Input PE als Führungsaufgabe Führungskraft vermittelt Weiterbildung positiv und als 
Chance 
Meso/Input PE als Führungsaufgabe aktives Ermöglichen und Fördern von Praxistransfer, re-
gelmäßiges Nachfragen 
                                                          
17
 Spalten und Benennung der Kriterien wurden aus der Gesamtliste aus Kapitel 5 unverändert übernommen. 
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Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe Klare Vermittlung von Erwartungen und zukünftig ge-
wünschtem Verhalten 
Mikro/Input Lernbereitschaft Klare Vermittlung von Sinnhaftigkeit und Wirkung einer 
Weiterbildung, Konsequenzen des Lernens erfahrbar, 
Erfolgsaussichten antizipierbar, Nutzen abschätzbar, 
Maßnahmen in einen Gesamtzusammenhang stellen  
Mikro/Input Lernbereitschaft personelle Merkmale des Lerners 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung personelle Merkmale des Trainers 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Die Teilnehmer werden als mündige Erwachsene erkannt 
und auf Augenhöhe behandelt. 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung hohe Interaktion im Lehr-Lern-Geschehen 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Trainer ermuntert, hilft Blockaden abzubauen 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung situative Kompetenz der Trainer 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Trainer lobt Bemühungen und Lernerfolge 
Mikro/Output Reflexion beim Anwenden entstandene Fehler wertfrei analysieren 
Mikro/Output Anwenden und Ausprobie-
ren 
Anwenden und Ausprobieren erlauben und nicht behin-
dern 
Mikro/Output Anwenden und Ausprobie-
ren 
 Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung, zur Motivation, 
positivem Selbstbild und selbstständiger Lebensführung 
Mikro/Output Anwenden und Ausprobie-
ren 
Inhalte und Fähigkeiten helfen dem Teilnehmer, eigene 
Probleme und Herausforderungen selbstständig zu bewäl-
tigen. 
Mikro/Output Anwenden und Ausprobie-
ren 
Beitrag zur Erhaltung der Beschäftigungsfähig-
keit/Verbesserung der Karrieremöglichkeiten 
Mikro Kommunikation Schaffen gemeinsamer sprachlicher Bilder 
Mikro Kommunikation verbindliches, konsequentes Handeln entsprechend der 
miteinander getroffenen Vereinbarungen 
Mikro Orientierung an anderen Vorbildwirkung insbesondere von Führungskräften und 
Leistungsträgern bewusstmachen, Vorbilder sichtbar ma-
chen, Leitbilder 
Mikro Orientierung an anderen direkten Kontakt zwischen den Akteuren ermöglichen 
Mikro negative Emotionen und 
Widerstand 
Unsicherheiten und Ängste wahrnehmen, ernst nehmen 
und abbauen 
Meso/Output Leistung Konsequenzen und Vorteile von Leistung greifbar machen 
Meso/Output Leistung Leistung würdigen und loben 
Meso Lernkultur Lernen glaubhaft als Wert im Unternehmen etablieren 
Meso Lernkultur Schaffung einer Kultur, die auf Veränderung gerichtet ist 
und Fehler als Zeichen aktiven Ausprobierens toleriert 
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Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Meso Lernkultur Verhalten von Geschäftsführung und Führungskräften 
bestätigt die Kommunikation 
Meso Lernkultur Kommunikation zu Lernen und Weiterbildung folgt konse-
quente Umsetzung 
 
Die in dieser Gruppe zusammengefassten Kriterien können nicht standardisiert vorgegeben oder beschrie-
ben werden. So sind die personellen Merkmale von Teilnehmern und Trainern zwar wichtige Kriterien im 
Lernprozess, entziehen sich jedoch jeder Sollvorgabe. Für andere Aspekte aus der Liste bestehen lediglich 
eine Erwartungshaltung oder eine Wunschvorstellung. So sollen Teilnehmer aufmerksam, interessiert und 
probierfreudig sein. Von Trainern wird vielleicht erwartet, dass sie komplexe Inhalte mit Humor gut vermit-
teln, ruhig und gelassen sind und offen auf die Teilnehmer zugehen. Das Verhalten der Trainer während der 
Weiterbildung kann gewünscht und erwartet, jedoch nicht deterministisch vorherbestimmt werden. Es ist zu 
stark abhängig von der Zusammensetzung der Lerngruppe und den Bedürfnissen der Teilnehmer. 
Solche Erwartungen an die Beteiligten fließen zweifelsohne auch in die Auswahl von Trainern und die Emp-
fehlung von Mitarbeitern für eine Weiterbildungsteilnahme ein. Diese Merkmale können jedoch nicht in be-
stimmten Ausprägungen festgelegt werden. "Kontaktfreudigkeit auf Level 3" wäre keine eindeutige, objektive 
Beschreibung, sondern unterläge immer subjektiver Interpretation. Und selbst, wenn man dies festlegen 
würde, so wären sie kaum überprüfbar. Denn diese lernrelevanten Persönlichkeitsmerkmale lassen sich 
nicht ohne Weiteres feststellen und unterliegen zudem auch Situation und Kontext. Eine Person, bei der ein 
Test oder frühere Kurserfahrungen auf hohe Lernbereitschaft hinweisen, würde sich in einem Training viel-
leicht dennoch störend oder passiv verhalten, wenn sie den Trainer unsympathisch findet, Bloßstellung der 
Kollegen befürchtet oder unter hohem Termin- und Aufgabendruck steht und für die Weiterbildung eigentlich 
gar keine Zeit hat. 
Andere Aspekte haben eine stark kulturelle Dimension. Sie beschreiben wünschenswertes Verhalten, das 
sich positiv auf Lernen, Umsetzen und den Lernnutzen auswirkt, jedoch nicht vorgeschrieben werden kann. 
Niemand kann die Vorgabe befolgen, Ängste der Kollegen wahrzunehmen, die Anwendung des Gelernten 
zu ermöglichen oder die Lernenden als mündige Teilnehmer anzuerkennen. Auch in Bezug auf Kommunika-
tion können nur Wünsche formuliert werden, wie die klare Vermittlung von Erwartungen und zukünftig ge-
wünschtem Verhalten oder dass Weiterbildung positiv vermittelt wird. Dabei hängt die Interaktion stark von 
den beteiligten Personen ab, von der Situation und der gemeinsamen Historie. Kommunikation muss vor 
allem authentisch und ernst gemeint sein. Ein Lob besitzt keinen Wert, wenn der Akt des Lobens und viel-
leicht noch der Wortlaut vom Unternehmen festgelegt sind. Wer wann zu welchen Themen in welcher Art 
und Weise miteinander spricht, muss das Unternehmen mit den Beteiligten immer wieder aushandeln. 
 
Das gilt natürlich auch für die Kultur an sich. Auch diese kann nicht vorgeschrieben werden. Christoph Ochs 
hat es in seinem Interview so beschrieben: "Natürlich kann ich nicht sagen, ich schreibe jetzt eine Betriebs-
anweisung: Alle Mitarbeiter, aufgepasst. Ab morgen 12.00 Uhr haben wir eine veränderungsfreudige Kultur 
und gehen wertschätzend miteinander um." (CO P01:15:48) Die Unternehmens- und Lernkultur konstituiert 
sich aus dem, was die Beteiligten tun, sagen, wie sie sich verhalten und miteinander umgehen. Sie wächst 
und verändert sich nur langsam. 
Ebenfalls in die Kategorie "nicht-standardisierbar" fallen die Ergebniskriterien "Beitrag zur Persönlichkeits-
entwicklung, zur Motivation, positivem Selbstbild und selbstständiger Lebensführung", "Inhalte und Fähigkei-
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ten helfen dem Teilnehmer, eigene Probleme und Herausforderungen selbstständig zu bewältigen" sowie 
"Beitrag zur Erhaltung der Beschäftigungsfähigkeit/Verbesserung der Karrieremöglichkeiten". Es ist nicht 
definierbar, wie diese Beiträge genau aussehen, in welchem Maß sie eintreffen sollen und welche Ausprä-
gungen bei einem Teilnehmer mindestens erreicht werden sollten. Es sind zutiefst subjektive Einschätzun-
gen der Lernenden, abhängig von den Voraussetzungen wie Vorwissen, Arbeitsplatzgestaltung oder Hand-
lungsspielräume in der Hierarchie. Das Erlebnis der Lehr-Lern-Interaktion beeinflusst diese Aspekte ebenso 
wie ihre derzeitige Position, ihre persönlichen Karriereerwartungen und die allgemeine Situation am Ar-
beitsmarkt. Während ein Teilnehmer Rollenspiele als zutiefst verunsichernd erlebt, erkennt ein anderer 
dadurch vielleicht neue Stärken bei sich. Ein Lerner kann vielleicht sein aktuelles Projekt besser voranbrin-
gen, während ein anderer sich freut, weil ihm eine Qualifikation den Wechsel in eine andere Abteilung er-
möglicht. Welchen konkreten Nutzen die Lernenden für sich generieren, sich nicht vorhersagbar, nicht stan-
dardisierbar. 
Es ist dennoch wichtig für Unternehmen, sich dieser Aspekte bewusst zu sein, da sie zu den Qualitätskrite-
rien gehören und nicht unbearbeitet bleiben sollten. Das Unternehmen kann sich diesen Aspekten zumindest 
nähern und versuchen, über Vorgaben darauf einzuwirken. Dabei ist es vor allem wichtig, zu hinterfragen, 
welche Einflüsse im Unternehmen auf diese Kriterien bestehen, wie diese mit anderen zusammenhängen 
und welche Erwartungen die verschiedenen Stakeholder konkret damit verknüpfen. 
 
Akzeptanz:  
Es gibt in dieser Gruppe sicherlich Aspekte, die im Unternehmen ein Stück weit akzeptiert und hingenom-
men werden müssen. Das gilt vor allem für Persönlichkeitsmerkmale. Natürlich trägt die Zusammenarbeit im 
Unternehmen an die Beteiligten gewisse Verhaltenserwartungen heran, und die Gemeinschaft hat Möglich-
keiten, abweichendes Verhalten zu sanktionieren. Im Großen funktioniert das sicher gut. Im Kleinen jedoch 
benötigen die Akteure auch eine gewisse Toleranz für die Möglichkeiten und Einschränkungen ihrer Mitmen-
schen. Im Lernprozess muss ein Unternehmen zum Beispiel ein Stück weit hinnehmen, dass die Beschäftig-
ten unterschiedliche Fähigkeiten mitbringen, verschiedene Tempi benötigen oder dass ihr Kontaktverhalten 
in der Lerngruppe nicht normiert werden kann. 
 
Leitbildentwicklung: 
Das Unternehmen sollte bei diesen Aspekten überlegen, wie diese idealerweise umgesetzt werden sollten, 
denn das Zielbild dieser Kriterien kann auf einer allgemeinen Ebene gut beschrieben werden. So kann klar 
zum Beispiel ausformuliert werden, welches Verhalten das Unternehmen in Bezug auf Weiterbildung bei den 
Mitarbeitern erwartet, welche unterstützenden Aufgaben der Führungskraft zukommen, oder wie die Lehr-
Lern-Interaktion gestaltet werden sollte. Derartige Ausformulierungen können dann gut als Leitbilder zur 
Orientierung genutzt werden. Sie dienen der Vereinheitlichung des Handelns im Unternehmen und fördern 
erwünschtes Verhalten. Sie sind keine zwingende Vorgabe, aber erleichtern die Orientierung für die Be-
schäftigten und schaffen Handlungssicherheit (Genz u.a. 2007:8). Sie beschreiben, wie die verschiedenen 
Stakeholder im Unternehmen zusammenarbeiten wollen, wie sie sich verhalten sollen und welche zwi-
schenmenschlichen Werte verfolgt werden. Sie tragen damit wesentlich bei zur Schaffung einer gemeinsa-
men (Lern-)Kultur und zur Ausbildung eines gemeinsamen Führungsverständnisses. "Das Leitbild ist die 
Verfassung Ihres Unternehmens." (Genz u.a. 2007:8) Wie dieses Bild genau aussieht, kann dabei von Un-
ternehmen zu Unternehmen verschieden sein. 
Wichtig ist, dass die Betroffenen an der Erstellung und Formulierung beteiligt sind, damit das Leitbild reali-
tätsnah ist und auf einer breiten Basis unter den Beschäftigten ruht. Entweder werden die Leitbilder aus den 
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Kriterien unter Beteiligung vieler und mittels Nutzung eines Großgruppenformates erstellt oder durch eine 
kleine Projektgruppe und anschließende Kommunikation in die Belegschaft (Genz u.a. 2007:17). Dabei wer-
den die Inhalte vom Speziellen zum Allgemeinen ausdifferenziert, vom Konkreten zum Abstrakten. Wichtig 
ist, dass die formulierten Leitsätze langfristig orientiert sind, vollständig, realisierbar und klar (Genz u.a. 
2007:11). Konkrete Vorstellungen der Unternehmensleitung für die Leitsätze sollten von Anfang an offen 
kommuniziert werden, sonst könnten "engagierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter enttäuscht" reagieren, 
wenn ihre Vorschläge scheinbar nicht angenommen werden (Genz u.a. 2007:14). 
Es "wird erwartet, dass die im Leitbild formulierten Visionen betriebliche Wirklichkeit werden" (Genz u.a. 
2007:8). Regelmäßige Kommunikation und Diskussion können dazu beitragen, solche Leitlinien mit Leben 
zu füllen. Internes Marketing macht diese Vorgaben sichtbar. Verhaltensanker, die sich aus den Leitlinien 
ergeben, sollten konsequenterweise auch in Rollenbeschreibungen oder Stellenprofile aufgenommen wer-
den. So werden sie verbindlich und fließen zum Beispiel im Mitarbeitergespräch in die Bewertung der Be-
schäftigten ein. Die Einbeziehung kultureller Fragestellungen in Teamrunden o. ä. zeigt nicht nur deren Re-
levanz, sondern ist ein eindeutiger Aufruf, diese auch offen zu thematisieren.  
In regelmäßigen Abständen können diese Leitlinien dann überprüft werden, um festzustellen, ob die Unter-
nehmenswirklichkeit diese normativen Vorgaben auch tatsächlich widerspiegelt. Dazu bieten sich Befragun-
gen an, zum Beispiel eher quantitativ als standardisierte Mitarbeiterbefragungen oder mit qualitativem 
Schwerpunkt in Einzel- oder Gruppengesprächen. So kann evaluiert werden, ob die Beschäftigen die Leitbil-
der als gelebt und realistisch empfinden. Konkrete Beispiele aus ihrem Unternehmensalltag, entweder für die 
Einhaltung oder für deren Nicht-Einhaltung, können helfen, die unterstützenden Faktoren oder Barrieren und 
Hemmnisse in der Kulturentwicklung zu entdecken. Dabei ist es nicht nötig und nicht sinnvoll, dass solche 
Leitbilder bereits voll erfüllt sind: "Ein Leitbild ist immer auch ein Stück Vision. Sobald es vollständig umge-
setzt ist, verliert es seine Dynamik für Veränderungen." (Genz u.a. 2007:20) 
 
 
6.3 Aufstellung unternehmensspezifischer Standards 
 
Einige der vorgestellten Kriterien hängen stark ab von Unternehmensspezifika. Deshalb ist es nicht möglich, 
standardisierte Vorgehen zu setzen, die für alle Unternehmen gelten. Die Unternehmen können jedoch 
selbst Standards setzen und verwenden, die ihre jeweiligen Rahmenbedingungen berücksichtigen. Die 
nachfolgende Liste fasst diese Kriterien zusammen. 
 
Kriterien, die sich unternehmensspezifisch standardisieren lassen 
Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Meso/Input Veränderung Ausprobieren incentivieren, Fehler tolerieren 
Meso/Input PE als Führungsaufga-
be 
Klares Führungsverständnis als erster Personalentwickler 
vor Ort, festgelegt in Aufgabenbeschreibung, Unterstüt-
zung der Leitung 
Meso/Input PE als Führungsaufga-
be 
Geschäftsführung und Führungskräfte sollten selbst über 
umfangreiche Bildungserfahrung verfügen und sich selbst 
regelmäßig weiterbilden 
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Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Meso/Input PE als Führungsaufga-
be 
Geschäftsführung und Führungskräfte sollten Abläufe und 
Aktivitäten des Bildungsmanagements sehr gut kennen, 
ggf. in geeigneten Formaten (z. B. Workshop) über ge-
plante Themen informieren 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
PE ist bei allen Strategiethemen involviert 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe Einbindung aller Beteiligten 
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
PE begleitet Training und Umsetzung 
Mikro/Output Anerkennung und Lob Kultur von Anerkennung und Lob im Führungsleitbild ver-
ankern 
Mikro/Output Anerkennung und Lob Führungskräften helfen, Lernleistungen wahrzunehmen 
und zu würdigen 
Mikro/Output Anerkennung und Lob Bildungs- und Veränderungserfolge im Unternehmen 
sichtbar machen, kommunizieren und feiern 
Mikro Kommunikation Räume und Formate für Kommunikation zu Weiterbildung 
und Personalentwicklung schaffen 
Mikro Orientierung an ande-
ren 
 Best-Practice-Austausch, Wissensweitergabe an Kolle-
gen organisieren, erleichtern, aktiv fördern 
Mikro Unterstützung und Hilfe Hilfe und Unterstützung in der Weiterbildung als Füh-
rungsaufgabe verankern 
Mikro positive Emotionen angemessene Handlungsspielräume, Möglichkeiten zu 
Eigenständigkeit und Selbstbestimmung 
 
Zu den hier genannten Kriterien kann jedes Unternehmen die dazu nötigen Parameter festschreiben. So 
kann zum Beispiel festgelegt werden, dass Bildungserfolge im Unternehmen kommuniziert werden sollen. 
Den Prozess jedoch, über welche Kanäle dies geschehen soll und wie das Bildungsmarketing an die Unter-
nehmenskultur andockt, muss jedes Unternehmen für sich selbst definieren. Gleiches gilt für das Schaffen 
kommunikativer Räume und Formate. Auch diese müssen zur sonstigen Meeting- und Besprechungskultur 
des Unternehmens passen und können nicht generell standardisiert vorgeschrieben werden. 
 
Kriterien der Führungskultur hängen ab vom generellen Führungsverständnis in einer Firma. Unterstützungs-
leistungen und Verantwortung im Bildungsprozess können nur dann in das Führungshandeln aufgenommen 
werden, wenn die Führungskräfte in der Mitarbeiterbetreuung bereits ähnliche Aufgaben übernehmen. An 
dieser Stelle muss das Unternehmen vor allem die Inputfaktoren prüfen und festlegen, welche Aktivitäten 
nötig sind, damit ein Prozess wie "Hilfe und Unterstützung in der Weiterbildung als Führungsaufgabe veran-
kern" umgesetzt werden kann. Ggf. muss das Führungsleitbild überarbeitet und der neue Tätigkeitsschwer-
punkt in den Führungskräfteschulungen integriert werden. 
Die Rolle der Personalentwicklung kann gut und ausführlich festgelegt und beschrieben werden. Mit Sicher-
heit gibt es auch eine unternehmensübergreifende Definition, an der sich alle Firmen orientieren sollten. Die 
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hier aufgeführten Kriterien "Involvierung bei Strategiethemen" sowie "Begleitung von Training und Umset-
zung" bedingen jedoch wiederum auf der Inputseite eine Einbindung in spezifische Strukturen im Unterneh-
men. Ob und wie die Personalentwicklung in strategische Diskussionen einbezogen werden kann, hängt 
davon ab, ob und in welchem Gesprächskreis strategische Themen überhaupt diskutiert werden. Die Um-
setzungsbegleitung hängt wiederum mit dem Führungsleitbild zusammen, denn die Führungskräfte müssen 
es akzeptieren, dass das Bildungsmanagement den Praxistransfer der Mitarbeiter erfragt, prüft und unter-
stützt.  
 
Ausgangspunkt für das Setzen von Standards ist das Überprüfen des Status quo. Dabei kann deutlich wer-
den, dass ein Unternehmen diese Aspekte bereits umsetzt oder sie noch nicht anwendet. Damit entscheidet 
sich, ob es sich um eine Optimierung des Bestehenden oder eine Neueinführung handelt.  
 
Prozesse aufstellen und optimieren 
Über das Erfassen und Visualisieren eines bestehenden Prozesses wird den Beteiligten bewusst, wie bisher 
gearbeitet wurde. Es wird umfassend geprüft: "Wer (Akteure) macht was (Aufgaben), wann (zeitliche Abfol-
ge), wie (Qualität), womit (Ressourcen) und zu welchem Zweck (Unternehmensziele)?" (Funk u.a. 2010:9) 
Die Erfahrungen der Beteiligten können genutzt werden, um Schwachstellen und Verbesserungsansätze zu 
erkennen. Der Prozess wird dann neu modelliert und für alle Beteiligten als verbindliche Vorgabe kommuni-
ziert. So festgelegte Prozesse "schaffen Transparenz, zeigen Verantwortlichkeiten, erleichtern das Einarbei-
ten von neuen Mitarbeitern, ermöglichen die Verkürzung von Auftrags- und Durchlaufzeiten u.v.m." 
(Przybysz/Duckwitz 2014:2)  
 
In der Prozessoptimierung können zwei grundlegende Herangehensweisen unterschieden werden. Beim 
Top-Down-Ansatz (Schmelzer/Sesselmann 2007:121ff.) sind Unternehmensstrategie, Wettbewerbsstrategie 
und Kernkompetenzen des Unternehmens der Ausgangspunkt der Untersuchung. Aus diesem Blickwinkel 
heraus wird ein neuer Soll-Prozess entwickelt, der beitragen soll, die unternehmerischen Ziele zu erreichen. 
Der Bottom-Up-Ansatz (Schmelzer/Sesselmann 2007:122) hingegen startet bei konkreten Aktivitäten auf 
unterster Prozessebene in der Funktionsorganisation und bildet vielmehr die Ist-Situation ab. Im Ideal würde 
beides verbunden – der IST-Prozess von "unten" würde mit dem von "oben" gewünschten Soll-Prozess ab-
geglichen und entsprechend vereinheitlicht. 
Die Prozessoptimierung für ein solches Vorgehen beginnt mit der Analysephase (Funk u.a. 2010:16), um zu 
erfassen, wie der Prozess bisher gestaltet wurde. Handelt es sich um eine Neueinführung eines Prozesses, 
fällt diese Phase weg. Die Identifikation der zu untersuchenden Prozesse (Baszenski 2008:10) entfällt eben-
falls, da die obenstehende Liste die in Frage kommenden Prozesse bereits vorgibt. Hier wäre lediglich eine 
Reihenfolge und Priorisierung vorzugeben. Bevor die bestehenden Abläufe angesehen werden, müssen die 
Prozessziele entsprechend den Anforderungen aller Beteiligten quantifizierbar festgelegt werden (Baszenski 
2008:10). Für jeden Prozess muss das Unternehmen klar artikulieren, was damit bewirkt werden soll, welche 
Erwartungen an Abläufe und Ergebnisse bestehen und welche Einschränkungen gegebenenfalls zu beach-
ten sind. 
 
Zuerst muss dann der Prozess-Owner ermittelt werden, um klare Zuständigkeiten für Umsetzung und Einhal-
tung des gemeinsam vereinbarten Weges zu erhalten (Freidinger 2004:6). Dann werden die involvierten 
Akteure identifiziert (Przybysz/Duckwitz 2014:4). Dies sind die Beteiligten und Aufgabenträger im Prozess, in 
der betrieblichen Weiterbildung also zum Beispiel die Mitarbeiter als Lernende, die Bildungsmanager als 
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Organisatoren und Infrastrukturhelfer sowie die Führungskräfte als Auftraggeber und Transferbegleiter. In 
der Prozessaufnahme wird der zeitliche und logische Ablauf des bisherigen Prozesses von den Akteuren 
erfragt. Verantwortlichkeiten, Tätigkeiten, Hilfsmittel, Informationsobjekte, Alternativen und Varianten, Ent-
scheidungen und Bedingungen werden geklärt. Dabei kommen Methoden wie Dokumentenanalyse, Be-
obachtung oder Interviews zum Einsatz. Der Prozessverlauf wird dabei bereits skizziert, um ihn detailliert 
und für alle erkennbar festzuhalten (Przybysz/Duckwitz 2014:5/6). Die erhobenen Daten, Kennzahlen oder in 
Interviews erhaltenen Informationen werden ausgewertet, um erste Schwachstellen bzw. Ansatzpunkte für 
Verbesserungen zu identifizieren (Funk u.a. 2010:17). So können die Beteiligten zum Beispiel aufzeigen, an 
welchen Stellen Weiterbildungsanträge bisher häufig liegengeblieben sind, wo Rücklaufquoten für Feed-
backbögen zu gering waren oder warum der Login zum eLearning-Tool als zu aufwändig empfunden wurde. 
Definierte Zielgrößen werden durch ein Messsystem bestimmt, um die Leistungsfähigkeit des Ist-Zustandes 
festzustellen (Baszenski 2008:10). Dies können zum Beispiel Zeiten, Anzahl der Beteiligten oder Abbruch-
quoten im Prozess sein. 
 
Anschließend wird der Soll-Ablauf gestaltet, der die neue zeitliche Reihenfolge der Einzelaktivitäten und die 
beteiligten Organisationseinheiten eindeutig in der gewünschten Form beschreibt (Baszenski 2008:10). Bei 
einer Neueinführung wird an dieser Stelle gestartet, ebenso wie beim Prozess-Re-Engineering. Dies gilt als 
radikale Neugestaltung, als Grüne-Wiese-Ansatz: "Das Bestehende wird grundsätzlich in Frage gestellt." 
(Freidinger 2004:4) Bei diesem Vorgehen wird sich bewusst nicht mit bestehenden Prozessen befasst, son-
dern völlig neu konzipiert (Freidinger 2004:7). Bildungsmanager könnten sich dann zum Beispiel fragen: 
"Wenn wir noch keinen Anmeldeprozess hätten – wie würden wir diesen Vorgang künftig gestalten wollen?" 
Über eine Prozessmodellierung, also eine (visuelle) Aufbereitung des Prozesses (Przybysz/Duckwitz 
2014:5), soll der Soll-Prozess expliziert werden. Hilfreich ist es, wenn sich die Beteiligten bei den neuen 
Prozessen "nicht an den Ist-Prozessen, sondern an den tatsächlich benötigten Leistungen orientieren" (All-
weyer 2005:261 f.). So können sie sich vom Bisherigen lösen und festlegen, wie der ideale Prozess gestaltet 
sein müsste. Er sollte möglichst Prozessvereinfachung beinhalten, sinnvollen IT-Einsatz und QM-Ansätze 
integrieren (Funk u.a. 2010:20). Über eine Ermittlung der kürzesten Durchlaufzeit, der geringstmöglichen 
Schnittstellenanzahl und der minimal erforderlichen Teilschritte (Freidinger 2004:5) können optimale Abläufe 
gestaltet werden. Dazu sollten dann klare Messgrößen definiert und die Schnittstellen zu anderen Prozessen 
ermittelt und gestaltet werden (Freidinger 2004:3). In der Weiterbildung bestehen dann zum Beispiel Schnitt-
stellen zur Ausbildung, zum Controlling oder zum Wissensmanagement. 
 
Über den Abgleich zum Ist-Prozess kann untersucht werden, welche Veränderungen im Unternehmen vor-
genommen werden müssen, um zum Soll-Prozess zu gelangen. Das könnte zum Beispiel gelingen über eine 
Änderung der Reihenfolge, die Zusammenfassung von Vorgängen, die Parallelisierung von Teilschritten, 
Komplexitätsreduzierung oder Automatisierung (Funk u.a. 2010:21). Systematische Fehlerquellen und nicht 
wertschöpfende Aktivitäten sollten identifiziert und nach Möglichkeit beseitigt werden (Freidinger 2004:5). 
Der Soll-Prozess soll möglichst schlank gehalten sein, überflüssige Prozessaktivitäten sollen eliminiert wer-
den (Eicker u.a. 2007:28ff.). Wichtig ist die vollständige Dokumentation der jeweiligen Prozesse (Funk u.a. 
2010:17), damit sich alle Beteiligten verbindlich über die gewünschten Abläufe und Zusammenhänge infor-
mieren können. Die Prozesse können als tabellarische Darstellung visualisiert werden, als textuelle Be-
schreibung oder als grafische Prozessmodelle ohne oder mit einer bestimmten Notation18 (Allweyer 
2005:130, Eicker u.a. 2007:25ff.). 
                                                          
18
 zum Beispiel nach DIN 66001, BPMN, eEPK oder K3 (Przybysz/Duckwitz 2014:3) 
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Anschließend wird der neue Prozess mit allen Beteiligten validiert (Funk u.a. 2010:16) und verabschiedet. 
Das Unternehmen sollte ein Einführungskonzept für den neuen Soll-Prozess erstellen (Freidinger 2004:3). 
Für die Implementierung der neuen Soll-Prozesse sollte unbedingt das Change-Management berücksichtigt 
bzw. genutzt werden, um Verständnis zu generieren und Barrieren bei der Einführung möglichst gering zu 
halten (Funk u.a. 2010:22). Die Änderungen am Prozess müssen dann systematisch kommuniziert und inte-
griert werden, zum Beispiel indem sie in die Arbeits-, Funktions-, Rollenbeschreibungen der Beteiligten oder 
ins Führungsleitbild übernommen werden (Freidinger 2004:3). Ggf. muss bei großen Prozessen auch eine 
Schulung zum neuen Prozess eingeplant werden (Freidinger 2004:3). Im laufenden Betrieb und Monitoring 
des neuen Prozesses muss eine regelmäßige Erfolgskontrolle stattfinden, bei der die Messgrößen geprüft 
werden (Freidinger 2004:3). Nach einer vorher definierten Laufzeit muss zudem geprüft werden, ob der neue 
Prozess tatsächlich wie gewünscht funktioniert und die richtigen Ergebnisse erbringt. 
Fällt es einem Unternehmen schwer, einen eigenen optimalen Soll-Prozess aufzustellen, kann es das 
Benchmarking mit anderen Firmen nutzen. Dabei werden die "Daten des eigenen Unternehmens mit den 
Werten von Wettbewerbern, möglichst den Besten auf dem jeweils betrachteten Gebiet, verglichen" (Bas-
zenski 2008:20). Ziel ist es, die Leistungslücke zum sogenannten Klassenbesten festzustellen. Um diese 
Lücke schließen zu können, versucht das Unternehmen, Unterschiede zum Vergleichspartner festzustellen 
und herauszufinden, warum diese Unterschiede bestehen. Dann kann es aus diesen Erkenntnissen Verbes-
serungsmöglichkeiten ableiten (Baszenski 2008:21). Da in der Regel granulare Prozessdaten anderer Un-
ternehmen nicht öffentlich zugänglich sind, erscheint vor allem der persönliche Kontakt zu anderen Persona-




6.4 Erstellung unternehmensübergreifender Standards 
 
Die meisten Aspekte der in Kapitel 5 erarbeiteten Kriterienliste können sowohl im Ergebnis als auch im Pro-
zess unternehmensübergreifend definiert werden. Das gewünschte Resultat sowie der Weg seiner Erstel-
lung lassen sich klar vorherbestimmen und sind nicht oder nur wenig vom Aufbau des Unternehmens ab-
hängig. 
 
Kriterien, die unternehmensübergreifend standardisiert werden können 
Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Meso/Input Veränderung Steuern von Veränderungen im Sinne von Change-
Management (Change Curve, Anzahl an Veränderungen, 
Unterstützung bei der Transformation etc.) 
Meso/Input Veränderung Betreuung und Begleitung des ganzen Teams/der ganzen 
Abteilung, nicht nur von Einzelpersonen 
Meso/Input Veränderung Benötigte Qualifikationen, Kompetenzen und Rahmenbe-
dingungen für kommende Veränderungen zeitnah zur 
Verfügung stellen 
Meso/Input Veränderung Konsequente, verbindliche Durchführung von Verände-
rungsprozessen 
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Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Meso/Input  ziel- und strategieori-
entierte Weiterbildung 
Erstellung einer Bildungsstrategie auf Basis der Unter-
nehmens- und Personalstrategie 
Meso/Input  ziel- und strategieori-
entierte Weiterbildung 
Erstellung genereller Bildungsziele, Ziele für jede Maß-
nahme, Ziele für jeden Mitarbeiter  
Meso/Input  ziel- und strategieori-
entierte Weiterbildung 
Ziele müssen erreichbar, messbar, verständlich mit ho-
hem Bezug zum Alltag des Lernenden sein 
Meso/Input  ziel- und strategieori-
entierte Weiterbildung 
Systematische Strukturierung der Weiterbildung nach 
Auftragsarten und Entwicklung angemessener Prozesse 
zur Bearbeitung 
Meso/Input  ziel- und strategieori-
entierte Weiterbildung 
sauberes Controlling von Kosten, Ergebnissen und Zieler-
reichung, Auswertung der Output-Evaluation der Mikro-
ebene 
Meso/Output  ziel- und strategieori-
entierte Weiterbildung 
Anpassung und Verbesserung 
Meso/Input  ziel- und strategieori-
entierte Weiterbildung 
Zielklarheit für alle Beteiligten 
Meso/Input  ziel- und strategieori-
entierte Weiterbildung 
offene Kommunikation von Strategie und Zielen an alle 
Beteiligten 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
strategische und inhaltliche Vorbereitung der Trainer 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
Qualifikation des Ausbildungspersonals 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
Weiterbildungsprozess von Anmeldung und Auftrag bis 
zur Umsetzung definieren und kommunizieren 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
Klare Rollen- und Aufgabenprofile erstellen für alle Betei-
ligten im Bildungsprozess 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
Instrumente wie detaillierte Stellen- und Anforderungspro-
file erstellen, ggf. in Betriebsvereinbarung festhalten 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
durchlässige Karriere- und Entwicklungspfade aufstellen 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
systematische, nachvollziehbare Trainerauswahl 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
Bereitstellen lernförderlicher Rahmenbedingungen wie 
Räume, Catering etc., Zustand und Modernität der Aus-
bildungseinrichtungen, technisch-organisatorische Rah-
menbedingungen 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
Prozesse und Instrumente regelmäßig auf Aktualität und 
Funktionsweise prüfen 
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Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
Qualitätsmanagementprozess etablieren 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
Ausbildungsplanung, Lehrpläne, Ausbildungsordnungen 
Meso/Input klare Bildungsprozesse 
und -strukturen 
IT-Infrastruktur 
Meso/Input Beteiligung im WB-
Prozess 
Möglichkeiten, Fragen zu stellen und Kritik zu äußern, 
regelmäßige Feedback- und Artikulationsinstrumente 
etablieren  
Meso/Input Beteiligung im WB-
Prozess 
Aufgaben, Abstimmung, Entscheidungsbefugnis und Mit-
sprache in Rollen- und Funktionsbeschreibung definiert 
Meso/Input Beteiligung im WB-
Prozess 
nur freiwillige Teilnahme, Auswahl durch den Lernenden, 
freier Zugang 
Meso/Input Beteiligung im WB-
Prozess 
didaktische Konzepte 
Meso/Input Beteiligung im WB-
Prozess 
alle Informationen für eine fundierte Bildungsentscheidung 
vorhanden 
Meso/Input Beteiligung im WB-
Prozess 
Lerntempo und -format werden selbst bestimmt 
Meso/Input Beteiligung im WB-
Prozess 
Aufgaben- und Arbeitsplatzgestaltung 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe Bedarfsgespräch PE – Führungskraft mindestens einmal 
pro Jahr 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe Bedarfsgespräch MA – Führungskraft mindestens einmal 
pro Jahr 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe Systematische Bedarfsermittlung nach: Strategie, aktuel-
len und zukünftigen Aufgaben, empfundenen Defiziten im 
Sinne eines Soll-Ist-Vergleichs 
Mikro/Input Defizite/Bedarfe zeitnah nachsteuern, wenn Bedarf nach Maßnahmen 
weiter besteht 
Mikro/Input Lernbereitschaft Genaue Bedarfe und Erwartungen abfragen 
Mikro/Input Lernbereitschaft Einfache Administration und Freigabe, Teilnehmerma-
nagement 
Mikro/Input Teilnehmerorientierung Fokus auf Freiwilligkeit, Auswahl durch den Lernenden, 
keine Zwangsweiterbildung, das Nein des Mitarbeiters 
akzeptieren 
Mikro/Input Teilnehmerorientierung keine unnötigen Weiterbildungen 
Mikro/Input Teilnehmerorientierung Einzelanmeldungen werden auf Passung geprüft. 
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Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Mikro/Input Teilnehmerorientierung Gruppenmaßnahmen individuell konzeptionieren, Füh-
rungskräfte dabei einbeziehen 
Mikro/Input Teilnehmerorientierung Zielgruppe wird deutlich kommuniziert, Transparenz in der 
Angebotsvermarktung 
Mikro/Input Teilnehmerorientierung direkten Kontakt zwischen Führungskräften, Lernenden 
und Trainer ermöglichen 
Mikro/Input Teilnehmerorientierung Bildungstechnologie 
Mikro/Input Teilnehmerorientierung Die Weiterbildung muss dem aktuellen Aufgabenbereich 
des Teilnehmers entsprechen und für ihn relevant sein. 
Praxisbezug 
Mikro/Input Teilnehmerorientierung Erfahrungen und Vorkenntnisse detailliert abfragen, An-
schluss an Vorleistungen und Vorwissen 
Mikro/Input Teilnehmerorientierung Personalentwicklung und Trainer sollten die Zielgruppe 
genau kennen, ggf. im Vorfeld hospitieren. 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Trainer analysieren die Lerngruppe im Vorfeld genau und 
passen die Maßnahme an 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung vorbereitete Umgebung 
Mikro/Prozess  Wissensvermittlung Teilnehmer können im Vorfeld Fragen und Themen ein-
reichen 
Mikro/Prozess  Wissensvermittlung Trainer verfügen über Fachwissen und methodische 
Kompetenz 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung klare Lern- und Anwendungsziele für alle Teilnehmer, 
transparente Leistungserwartungen 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Teilnehmer erarbeiten Inhalte selbst, aktivierender Lehr-
stil, aktive Beteiligung des Lerners 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Vermittlung von Lernstrategien 
Meso/Prozess Wissensvermittlung Hospitationen o. ä. 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Trainer holt aktiv Feedback ein, Teilnehmer können Kritik 
frei äußern 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Anpassung der Maßnahme an Lernfortschritt und Reakti-
on der Teilnehmer, förderorientierte Rückmeldung zum 
Lernfortschritt 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Trainer erfasst konkreten Bedarf der Teilnehmer im Kurs 
und bedient diesen 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Trainer stellt Bezug zum Arbeitsfeld der Teilnehmer her 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Kombination aus formellen und informellen Elementen 
Mikro/Prozess Wissensvermittlung Schaffung einer Kette von Lernereignissen 
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Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Mikro/Output Reflexion  Instrumente etablieren, die Ideen, Innovationen und Vor-
schläge anregen, Möglichkeiten, eigene Ideen und Lö-
sungen einzubringen 
Mikro/Output Reflexion regelmäßigen, strukturierten KVP in allen Bereichen und 
allen Aufgaben  
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
Ausführliches, leicht zugängliches Schulungsmaterial, das 
auch als Nachschlagewerk genutzt werden kann  
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
zeitnahe Umsetzung des Gelernten bereits in der Konzep-
tion einplanen  
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
Transferaufgaben einbauen  
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
Praxistransferbegleitung als klare Führungsaufgabe etab-
lieren, verbindliches Nachbereitungsgespräch 
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
Rücksprache und Umsetzungsberatung durch den Trainer 
ermöglichen 
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
Erreichung der Bildungsziele 
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
Lern- und Prüfungsergebnisse nach klarem Bewertungs-
system 
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
gesteigertes Wissen/Fähigkeiten 
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
Praxisnähe und Anwendbarkeit des Gelernten, Arbeit an 
echten Fällen 
Mikro/Output Anwenden und Aus-
probieren 
 regelmäßige Auffrischungsschulungen 
Mikro Kommunikation standardisierte Kommunikation dokumentieren und nach-
halten 
Mikro Kommunikation regelmäßiges Mitarbeitergespräch mit Entwicklungsfokus  
Mikro Kommunikation Etablierung klarer Feedbackregeln 
Mikro Kommunikation Kritik und Feedback der Teilnehmer muss gehört und 
erkennbar berücksichtigt werden 
Mikro Kommunikation verlässliche Geheimhaltung vertraulicher Information 
Mikro Orientierung an ande-
ren 
Nutzung von Key Usern oder Multiplikatoren 
Mikro Unterstützung und Hilfe Standardisierte Beratungsmöglichkeiten und Hilfe anbie-
ten (Bildungswege aufzeigen, Orientierung bieten)  
Mikro Unterstützung und Hilfe Unterstützungsfunktion im Bildungsprozess festlegen 
Mikro positive Emotionen Regelmäßige Zufriedenheitsabfrage, positiver Eindruck  
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Ebene/ Q-Bereich Kategorie Anforderungen/Kriterien 
Mikro negative Emotionen 
und Widerstand 
geplante Weiterbildung im Zweifelsfall auch absagen 
Meso Lernkultur Lernkultur bewusst machen, regelmäßig prüfen und aktiv 
steuern  
 
Ein Beispiel für unternehmensübergreifend standardisierbare Kriterien ist die Erstellung von Personal-
Instrumenten wie detaillierte Stellen- und Anforderungsprofile. Es wird für jede Stelle eine Übersicht benötigt, 
die alle Aufgaben, Inhalte, Verantwortungen, Voraussetzungen und für die Erfüllung der Tätigkeit benötigten 
Kompetenzen enthält. Dazu könnte sogar eine Musterbeschreibung als Template zur Verfügung gestellt 
werden. Der Prozess der Erstellung würde ebenfalls klar beschrieben über ein Vorgehen wie: Dokumenten-
studium bisheriger Stellenprofile, Interview mit dem Vorgesetzten, Interview mit mindestens drei Stelleninha-
bern, Zusammenführung der Erkenntnisse und Freigabe durch alle Beteiligten. Ein Interviewleitfaden mit 
unterstützenden Fragen kann dabei hilfreich sein. Ergebnisbeschreibung und Prozess hängen nicht von 
Unternehmensspezifika ab und können für eine Vielzahl von Firmen so umgesetzt werden. 
Auch die hier aufgeführten Kriterien zur Kommunikation können unternehmensübergreifend standardisiert 
werden. Zur Geheimhaltung kann genau beschrieben werden, welche Art von Information welchem Perso-
nenkreis zugänglich gemacht werden kann, an welchen Stellen der Betroffene zustimmen muss und wann 
Daten gelöscht werden müssen. Ein regelmäßiges Mitarbeitergespräch kann standardmäßig beschrieben 
werden. Ein Gesprächsleitfaden kann bei der Umsetzung helfen. Als feste Kommunikation sollten der Ver-
lauf des Gesprächs und sein Ergebnis schriftlich festgehalten werden. Die Kommunikationswissenschaft hält 
Feedbackregeln bereit, die von allen Unternehmen genutzt und eingehalten werden sollten. Kritik und Feed-
back von Weiterbildungsteilnehmern müssen zudem von einem klar benannten Adressaten aufgenommen, 
geprüft und an die entsprechenden umsetzenden Fachstellen weitergeleitet werden. 
Bei der Wissensvermittlung können gewünschte Handlungen ebenfalls vorgegeben werden. So kann klar 
beschrieben werden, zu welchem Zeitpunkt und über welchen Kanal Teilnehmer im Vorfeld Fragen einrei-
chen können und welche Informationen über Inhalte und Geschehen im Kurs sie zur Vorbereitung benöti-
gen. Das vom Trainer benötigte Fachwissen kann über Ausbildungsmerkmale und Praxiserfahrung in Jahren 
oder mit inhaltlichen Schwerpunkten beschrieben werden. Didaktisch-methodische Kenntnisse können über 
den Nachweis einer Lehrer- oder Trainerausbildung sowie über Hospitation überprüft werden. Klare Lern- 
und Anwendungsziele der Teilnehmer können in einem standardisierten Vorgehen zu Beginn einer Weiter-
bildung abgefragt oder gemeinsam aufgestellt werden. Ein Leitfaden kann dazu passende Impulsfragen 
liefern. 
 
Ein Standard für betriebliches Bildungsmanagement 
Das Bildungsmanagement kann insgesamt in seinem Aufbau und seinen Aufgaben gut unternehmensüber-
greifend beschrieben werden. Ein allgemeiner Standard könnte dabei "Freizeilen" enthalten, damit Unter-
nehmen weitere, eigene Motive und Ziele ergänzen können. Die Aufgabenfelder, ihre Zusammenhänge und 
die nötigen Abläufe können dann ausführlich beschrieben werden. Die Prozessbeschreibungen enthalten 
dabei immer auch einen individualisierbaren Anteil. So würde bei der Bildungsbedarfsanalyse zum Beispiel 
vorgegeben, welche Aspekte für die Ermittlung des Bedarfs berücksichtigt werden müssen, wie etwa Unter-
nehmensstrategie, künftig geplante oder antizipierte Veränderungen, gesetzliche Vorgaben, Karriereplanung 
des Mitarbeiters sowie Defizite. Auch wie diese Felder dann bearbeitet werden können, kann vorgegeben 
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oder empfohlen werden. Das Unternehmen hat jedoch immer die Möglichkeit, eigene weitere Analysefelder 
zu ergänzen oder in der Untersuchung Vorgaben als nicht zutreffend zu bewerten, wenn zum Beispiel für 
eine Abteilung keine Veränderungen vorgesehen sind. 
Die vorliegende Liste standardisierbarer Kriterien könnte der Ausgangspunkt für ein Qualitätsmodell für be-
triebliches Bildungsmanagement sein. Ein solches Modell müsste einen umfassenden Charakter besitzen, 
sowohl hohe Teilnehmerorientierung als auch Professionsbezug aufweisen. Es müsste mit vertretbarem 
Aufwand implementiert werden können und sowohl Selbst- als auch Fremdevaluation ermöglichen. Zudem 
muss es angemessen sein für kleine wie für große Einrichtungen (Schiersmann 2002). Auch darf keine Ab-
hängigkeit zu Branchen bestehen.  
Ein neues Modell müsste zudem die acht Grundsätze des Qualitätsmanagements (Hermann/Fritz 2011:199) 
erfüllen. Dies wäre in der betrieblichen Bildung gut möglich: 
• Kundenorientierung – Kundenanforderungen als wichtigstes Qualitätskriterium: Sieht man 
die internen Stakeholder als Kunden der betrieblichen Weiterbildung an, kann dieses Krite-
rium gut erfüllt werden und würde der Maxime der Teilnehmerorientierung aus der Erwach-
senenbildung gut Rechnung tragen. Die Erwartungen und Bedürfnisse der Lernenden, ih-
rer Führungskräfte sowie der Geschäftsführung des Unternehmens müssten regelmäßig 
evaluiert und in den Bildungsangeboten berücksichtigt werden. 
• Führung – Die Führungskräfte schaffen das interne Umfeld für die Erreichung der Quali-
tätsziele: Die Führungskräfte sind bereits in den Weiterbildungsprozess eingebunden, zum 
Beispiel im Führen der Mitarbeitergespräche oder über die Koordination im Alltag. Denkbar 
und wünschenswert wäre jedoch eine weit größere Übernahme von Verantwortung im Bil-
dungsprozess, insbesondere bei der Unterstützung und Ermöglichung des Transfers in die 
Praxis. 
• Einbeziehung der Personen – Alle Betroffenen und Beteiligten müssen in den Qualitäts-
prozess involviert sein: Dieses Kriterium ist in der betrieblichen Weiterbildung sehr wichtig, 
da es sich aus Aspekt eins direkt ergibt. Wenn die Bedürfnisse der verschiedenen Stake-
holder analysiert werden, muss auch ihre Rolle im Bildungsprozess klar beschrieben sein. 
Dies umfasst sowohl Aufgaben und Verantwortlichkeiten, aber auch Möglichkeiten zu 
Feedback und aktiver Einwirkung auf die Weiterbildungsqualität. 
• Prozessorientierter Ansatz – Lenkung von Tätigkeiten und Ressourcen als Prozess: Dem 
Modell des Deutschen Bildungspreises liegt bereits ein Prozessverständnis der betriebli-
chen Weiterbildung zugrunde. Dieses könnte aufgenommen und ausgebaut werden. Per-
sonaler könnten dann ihre individuellen Prozesse erfassen und mit diesen Vorgaben hin-
sichtlich Optimierungspotenzial vergleichen.  
• Systemorientierter Managementansatz – Alle Prozesse bilden ein System und stehen zu-
einander in Wechselbeziehungen: Dieses Kriterium müsste nicht nur innerhalb des Bil-
dungsmanagements erfüllt werden, sondern auch mit Blick auf die sonstigen Unterneh-
mensprozesse. Über die klare Definition von Schnittstellen, Bedingungen und Zusammen-
hängen könnte ein ganzheitliches Bild gewonnen werden. 
• Ständige Verbesserung – Der Managementkreislauf muss regelmäßig durchlaufen werden, 
um Schwachstellen aufzudecken: Wird das Bildungsmanagement als ein Unternehmens-
prozess von vielen angesehen, müssen die gleichen Prüf- und Verbesserungsintervalle 
gelten wie für das Gesamtsystem. Regelmäßige Prozessworkshops und Audits können 
dabei helfen. 
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• Sachbezogener Ansatz zur Entscheidungsfindung – Entscheidungen werden aufgrund von 
Datenerhebung und -analyse getroffen: Dieses Kriterium kann im Bildungsmanagement er-
füllt werden und ist zugleich ein großer Hebel für die Professionalisierung. Denn fokussier-
te ein Unternehmen stärker auf die Ermittlung belastbarer Daten, zum Beispiel zum Bil-
dungsbedarf oder zum Lernerfolg, könnten Maßnahmen und Aktionen zielgenauer und 
passender geplant werden. Das Bildungshandeln würde dann nicht länger von Bauchge-
fühl, Erfahrungswerten oder Schätzungen bestimmt, sondern stärker an der Realität im Un-
ternehmen ausgerichtet sein. Die Erfüllung dieses Kriteriums ist also mehr als wünschens-
wert. 
• Lieferantenbeziehungen zum gegenseitigen Nutzen – Zielführendes Zusammenwirken aller 
Beteiligten innerhalb der gesamten Wertschöpfungskette: Lieferanten von Bildung sind in 
erster Linie die internen und externen Trainer. Diese müssen in einem Qualitätsmodell un-
bedingt berücksichtigt werden. Aussagen zu deren Auswahl und Einbindung können dabei 
gut getroffen werden. 
 
Zur Standardisierung schlagen Kohl und Weber (2011:8) vor, zuerst Qualitätsziele zu bestimmen und dann 
konkrete Indikatoren festzulegen, welche die Zielerreichung anzeigen sollen. Schließlich könnten Standards 
definiert werden, die den Grad der Güte der Zielerreichung beschreiben, und die dann zu einem Qualitäts-
rahmen ausgebaut werden. Bezogen auf die betriebliche Weiterbildung könnte man den ersten und zweiten 
Schritt bereits als bearbeitet ansehen. Die Lernnutzentheorie kann als Zielsetzung verstanden werden. Die 
Qualitätskriterien der hier vorgestellten Liste können als Handlungsfelder, Aufgaben und Indikatoren fungie-
ren. Wichtig ist nun noch, Kennzahlen oder Maße festzulegen, mit denen die Zielerreichung bewertet werden 
kann. 
Um unternehmensübergreifende Standards aufzustellen, wäre es sinnvoll, an ein bestehendes Qualitätsmo-
dell anknüpfen zu können. Die Markteinführung eines solchen Qualitätsansatzes für betriebliches Bildungs-
management könnte wesentlich schneller und umfassender gelingen, wenn die Bekanntheit eines bestehen-
den Modells fortgeschrieben werden könnte, anstatt ein völlig neues QM-Modell im Markt einführen zu müs-
sen. Leider ergab sich bei der Befragung der Personaler in Kapitel 3, dass Qualitätsansätze für Bildungsma-
nagement über keine nennenswerte Bekanntheit verfügen. Dennoch sollen an dieser Stelle zwei Modelle als 
Standardisierungs-Basis herangezogen werden, um die Passung zwischen identifizierten Qualitätskriterien 
und den Modellen beurteilen zu können und Empfehlungen für die Normierungspraxis ableiten zu können. 
 
6.4.1 DIN EN ISO 29990 als Standardisierungs-Basis 
 
Die größte Kenntnis gaben die Befragten für die allgemeine Qualitätsnorm DIN EN ISO 9001 an. Diese wird 
in der Mehrheit der produzierenden Firmen sowie vielen Dienstleistungsunternehmen bereits umgesetzt. Sie 
ist häufig Bedingung für die Vergabe von Aufträgen, wird zertifiziert und regelmäßig auditiert. Sie ist jedoch 
nicht auf betriebliche Weiterbildung ausgerichtet und müsste für eine Nutzung als Standardisierungs-Basis 
weit ausgelegt und interpretiert werden. In der DIN EN ISO 29990 ist diese Anpassung bereits vorgenom-
men worden. Sie bezieht sich zwar schwerpunktmäßig auf Bildungsanbieter und nicht auf Weiterbildungsab-
teilungen in Unternehmen. Das Qualitätsverständnis sowie das Wording und die Begrifflichkeiten sind jedoch 
an betriebliche Weiterbildung bereits angepasst. Deshalb wird hier die ISO 29990 als Standardisierungs-
Basis genutzt, um unnötige Mehrfacharbeiten, ausgehend von der ISO 9001, zu umgehen. 
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In der ISO 29990 sind neben begrifflichen Bestimmungen und den Angaben zur Steuerung und Auditierung 
eines Qualitätsmanagementsystems insbesondere die Kapitel 3 und 4 für die Prüfung der Passung zum 
betrieblichen Bildungsmanagement interessant. Kapitel 3 beschreibt die Anforderungen an die Bildungs-
maßnahmen, während Kapitel 4 auf das Management der Rahmenbedingungen abstellt. Die als unterneh-
mensübergreifend standardisierbar identifizierten Kriterien lassen sich in diese Struktur weitestgehend ein-
ordnen. Sie nehmen Themengebiete und Vorgaben der Norm teilweise gut auf oder ergänzen die in der 
Norm eröffneten Qualitätsbereiche. Zwei Themenfelder fehlen bislang in der Norm und könnten anhand der 
neuen Qualitätskriterien ergänzt werden. 
 
Die folgenden Aufzählungen stellen beispielhaft dar, an welcher Stelle die unternehmensübergreifend stan-
dardisierbaren Kriterien in die Struktur der Norm eingeordnet werden könnten. Die Ebenen und Kategorien 
der Kriterien wurden der Übersichtlichkeit halber an dieser Stelle weggelassen, sie können jedoch in der 
Gesamtliste leicht nachgeschlagen werden. 
 
Kapitel 3 Lerndienstleistungen 
Dieses Kapitel der ISO 29990 beschreibt die Anforderungen beim Erbringen einer Weiterbildungsaktivität als 
Dienstleistung. In der ISO 29990 ist dies vor allem als Dienstleistung eines Bildungsanbieters am Markt für 
externe Kunden gemeint. Wie in der Norm vorgesehen, können die Inhalte jedoch auch auf Weiterbildungs-
abteilungen im Unternehmen angewandt werden. 
Das Kapitel beschäftigt sich mit der Bildungsmaßnahme von der Ermittlung des Bildungsbedarfs, der ziel-
gruppenspezifischen Planung, Zielsetzungen und Berücksichtigung des späteren Transfers in die Praxis 
über die Planung des Curriculums bis zur umfassenden Information der möglichen Teilnehmer und deren 
Zugangsmöglichkeiten. Monitoring und Evaluation schließen das Kapitel ab. All diese Aspekte greifen eben-
falls in der betrieblichen Weiterbildung und können deshalb gut herangezogen werden.  
In jedem Unterkapitel lassen sich Kriterien dieser Untersuchung zuordnen. Teilweise sind diese Inhalte be-
reits in der Norm enthalten, mehrheitlich ergänzen sie jedoch die Vorgaben der Norm und waren bisher noch 
nicht berücksichtigt worden. Die Vorgaben der Norm können auf diese Weise um die Perspektive der be-
trieblichen Weiterbildung ergänzt werden. 
 
3.1 Bestimmen des Lernbedarfs 
3.1.1 Allgemeines 
• Veränderung – Benötigte Qualifikationen, Kompetenzen und Rahmenbedingungen für 
kommende Veränderungen zeitnah zur Verfügung stellen 
3.1.2 Bedarf von interessierten Parteien 
• Systematische Bedarfsermittlung nach: Strategie, aktuellen und zukünftigen Aufgaben, 
empfundenen Defiziten im Sinne eines Soll-Ist-Vergleichs 
• Bedarfsgespräch PE – Führungskraft mindestens einmal pro Jahr 
• Bedarfsgespräch MA – Führungskraft mindestens einmal pro Jahr 
• zeitnah nachsteuern, wenn Bedarf nach Maßnahmen weiter besteht 
3.1.3 Lerninhalt und Lernprozesse (zielgruppenspezifische Planung) 
• Genaue Bedarfe und Erwartungen abfragen 
• Trainer erfasst konkreten Bedarf der Teilnehmer im Kurs und bedient diesen 
• keine unnötigen Weiterbildungen 
• Einzelanmeldungen werden auf Passung geprüft. 
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• regelmäßige Auffrischungsschulungen 
 
3.2 Gestalten von Lerndienstleistungen 
3.2.1 Festlegen von Zielen und Umfang 
• klare Lern- und Anwendungsziele für alle Teilnehmer, transparente Leistungserwartungen 
3.2.2 Festlegung der Mittel zur Unterstützung und Überwachung des Lerntransfers 
• Personalentwicklung und Trainer sollten die Zielgruppe genau kennen, ggf. im Vorfeld 
hospitieren. 
• Erfahrungen und Vorkenntnisse detailliert abfragen, Anschluss an Vorleistungen und Vor-
wissen 
• zeitnahe Umsetzung des Gelernten bereits in der Konzeption einplanen  
• Transferaufgaben einbauen  
• Praxisnähe und Anwendbarkeit des Gelernten, Arbeit an echten Fällen 
3.2.3 Planen des Curriculums 
• Ausbildungsplanung, Lehrpläne, Ausbildungsordnungen 
• didaktische Konzepte 
• Die Weiterbildung muss dem aktuellen Aufgabenbereich des Teilnehmers entsprechen und 
für ihn relevant sein. Praxisbezug 
• Gruppenmaßnahmen individuell konzeptionieren, Führungskräfte dabei einbeziehen 
• Trainer analysieren die Lerngruppe im Vorfeld genau und passen die Maßnahme an 
• Trainer stellt Bezug zum Arbeitsfeld der Teilnehmer her 
• Kombination aus formellen und informellen Elementen 
• Schaffung einer Kette von Lernereignissen 
 
3.3 Erbringen von Lerndienstleistungen 
3.3.1 Information und Orientierung 
• alle Informationen für eine fundierte Bildungsentscheidung vorhanden 
• Zielgruppe wird deutlich kommuniziert, Transparenz in der Angebotsvermarktung 
• Standardisierte Beratungsmöglichkeiten und Hilfe anbieten 
• direkten Kontakt zwischen Führungskräften, Lernenden und Trainer ermöglichen 
• Teilnehmer können im Vorfeld Fragen und Themen einreichen 
3.3.2 Verfügbarkeit von und Zugang zu Lernressourcen 
• Fokus auf Freiwilligkeit, Auswahl durch den Lernenden, keine Zwangsweiterbildung, das 
Nein des Mitarbeiters akzeptieren 
• geplante Weiterbildung im Zweifelsfall auch absagen 
• Einfache Administration und Freigabe, Teilnehmermanagement 
• Lerntempo und -format werden selbst bestimmt 
 
3.3.3 Lernumgebung 
• vorbereitete Umgebung 
 
3.4 Monitoring von Lerndienstleistungen 
• Möglichkeiten, Fragen zu stellen und Kritik zu äußern, regelmäßige Feedback- und Artiku-
lationsinstrumente etablieren  
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• Trainer holt aktiv Feedback ein, Teilnehmer können Kritik frei äußern 
• Anpassung der Maßnahme an Lernfortschritt und Reaktion der Teilnehmer, förderorientier-
te Rückmeldung zum Lernfortschritt 
• Hospitationen o. ä. 
• Kritik und Feedback der Teilnehmer muss gehört und erkennbar berücksichtigt werden 
• Regelmäßige Zufriedenheitsabfrage, positiver Eindruck 
3.5 Evaluation 
3.5.1 Ziele und Reichweite der Evaluation 
3.5.2 Evaluation des Lernens 
• Erreichung der Bildungsziele 
• Lern- und Prüfungsergebnisse nach klarem Bewertungssystem 
• gesteigertes Wissen/Fähigkeiten 
3.5.3 Evaluation der Lerndienstleistung 
• sauberes Controlling von Kosten, Ergebnissen und Zielerreichung, Auswertung der Output-
Evaluation der Mikroebene 
• Prozesse und Instrumente regelmäßig auf Aktualität und Funktionsweise prüfen 
• Qualitätsmanagementprozess etablieren 
 
In das Themenfeld aus Kapitel 3 der ISO 29990 gehören zudem einige identifizierte Kriterien, die den beste-
henden Unterkapiteln der Norm nicht zugeordnet werden können. 
So enthält die Norm keine Informationen zur eigentlichen Wissensvermittlung. Die Norm endet mit dem Zu-
gang der Teilnehmer und der passenden Lernumgebung. Es verwundert, dass die ISO 29990 diesen ele-
mentar wichtigen Bereich der Wissensvermittlung komplett ausspart. Die Norm wendet sich an Bildungsan-
bieter, erfasst den Kern ihrer Tätigkeit jedoch überhaupt nicht. Natürlich müssen die hohe Interaktivität der 
Lehr-Lern-Situation und die für pädagogisches Handeln benötigte Flexibilität berücksichtigt werden. Eine 
Überstandardisierung oder starre Festlegung ist für das Lehr-Lern-Geschehen nicht sinnvoll. In dieser Arbeit 
wurden jedoch Kriterien ermittelt, die in der Wissensvermittlung hohe Bedeutung besitzen und durchaus als 
grundlegende Anforderungen unternehmensübergreifend gesetzt werden könnten. Dies gilt für die Vermitt-
lung von Lernstrategien oder für die aktive Beteiligung der Lernenden über einen aktivierenden Lehrstil. 
Auch die Aufgaben- und Arbeitsplatzgestaltung ist in der ISO 29990 nicht weiter spezifiziert. Doch auch zu 
diesem Thema lassen sich mit Sicherheit Mindestanforderungen definieren, die die Lernhaltigkeit des Ar-
beitsplatzes unterstützen. 
 
Komplett fehlt das Thema "Anwenden und Ausprobieren". Dies verwundert jedoch nicht, da die Bildungsan-
bieter als Zielgruppe der Norm in der Regel in der Anwendungs- und Transferphase nicht mehr präsent sind. 
Ihre Tätigkeit ist dann abgeschlossen, die Teilnehmer sind zurück in ihrem Arbeitsumfeld und nicht mehr 
verfügbar. Im betrieblichen Bildungsmanagement muss diese wichtige Phase unbedingt ergänzt werden. Die 
Lernenden sind sehr gut greifbar im Unternehmen und können in ihrer gesamten Anwendungsphase beglei-
tet und unterstützt werden. So könnte ein weiteres Unterkapitel aufgenommen werden mit den Aspekten 
"Praxistransferbegleitung als klare Führungsaufgabe etablieren, verbindliches Nachbereitungsgespräch", 
"Rücksprache und Umsetzungsberatung durch den Trainer ermöglichen" sowie "Nutzung von Key Usern 
oder Multiplikatoren". 
 
4 Management des Lerndienstleisters 
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Dieses Kapitel könnte in seiner Grundstruktur bestehen bleiben, allerdings müsste der inhaltliche Fokus 
verschoben werden. Bei einem Modell für Weiterbildungsabteilungen im Unternehmen ist es nicht nötig, 
allgemeine Anforderungen für Managementhandeln zu setzen. Diese werden auf Unternehmensebene be-
schrieben. Das Kapitel könnte vielmehr dazu genutzt werden, die organisationalen Anforderungen im Bil-
dungsmanagement und die strategische Anbindung an die sonstigen Unternehmensprozesse zu konkretisie-
ren. So ist Kapitel 4.2 mit dem Fokus auf Strategie sinnvoll, wenn dabei die Bildungsstrategie gemeint ist 
und die Zielsetzungen in der Weiterbildung ausdifferenziert werden können. Personalmanagement trifft nur 
zu, wenn dabei weniger die Mitarbeiter der Abteilung Bildungsmanagement oder Personalentwicklung ge-
meint sind, sondern vielmehr die Mitarbeiter des Unternehmens als Bildungsteilnehmer insgesamt sowie die 
Trainer als Lehrende. 
 
4.1 Allgemeine Managementanforderungen 
4.2 Strategie und Unternehmensmanagement 
• Erstellung einer Bildungsstrategie auf Basis der Unternehmens- und Personalstrategie 
• Erstellung genereller Bildungsziele, Ziele für jede Maßnahme, Ziele für jeden Mitarbeiter  
• Ziele müssen erreichbar, messbar, verständlich mit hohem Bezug zum Alltag des Lernen-
den sein 
• Zielklarheit für alle Beteiligten 
4.3 Managementbewertung 
4.4 Vorbeugende Maßnahmen und Korrekturmaßnahmen 
• Anpassung und Verbesserung 
4.5 Finanzmanagement und Risikomanagement 
 
4.6 Personalmanagement 
Im Bildungsmanagement müsste in diesem Kapitel eine Dreiteilung erfolgen: Mitarbeiter des Unternehmens, 
Mitarbeiter der Personalentwicklung, Trainer. Diese könnten mit konkreten Angeboten und Anforderungen 
ausdifferenziert werden. 
4.6.1 Kompetenzen der Mitarbeiter 
4.6.2 Evaluation der Kompetenzen, Leistungsmanagement, berufliche Entwicklung 
• Klare Rollen- und Aufgabenprofile erstellen für alle Beteiligten im Bildungsprozess 
• Aufgaben, Abstimmung, Entscheidungsbefugnis und Mitsprache in Rollen- und Funktions-
beschreibung definiert 
• durchlässige Karriere- und Entwicklungspfade aufstellen 
• systematische, nachvollziehbare Trainerauswahl 
• strategische und inhaltliche Vorbereitung der Trainer 
• Qualifikation des Ausbildungspersonals 
• Trainer verfügen über Fachwissen und methodische Kompetenz 
4.7 Kommunikationsmanagement 
• offene Kommunikation von Strategie und Zielen an alle Beteiligten 
• standardisierte Kommunikation dokumentieren und nachhalten 
•  regelmäßiges Mitarbeitergespräch mit Entwicklungsfokus  
• Etablierung klarer Feedbackregeln 




• Bereitstellen lernförderlicher Rahmenbedingungen wie Räume, Catering etc., Zustand und 
Modernität der Ausbildungseinrichtungen, technisch-organisatorische Rahmenbedingun-
gen 
• Bildungstechnologie 
• Ausführliches, leicht zugängliches Schulungsmaterial, das auch als Nachschlagewerk ge-
nutzt werden kann  
 
Im Kapitel 4 fehlen passende Bereiche für die Aspekte Veränderung, Lernkultur sowie die Gestaltung der 
Prozesse in der Weiterbildung. Diese müssten in jedem Fall ergänzt werden. Folgende Kriterien wären dann 
mindestens enthalten: 
Veränderung 
• Steuern von Veränderungen im Sinne von Change-Management (Change Curve, Anzahl 
an Veränderungen, Unterstützung bei der Transformation etc.) 
• Betreuung und Begleitung des ganzen Teams/der ganzen Abteilung, nicht nur von Einzel-
personen 
• Konsequente, verbindliche Durchführung von Veränderungsprozessen 
 
Lernkultur 
• Lernkultur bewusst machen, regelmäßig prüfen und aktiv steuern  
•  Instrumente etablieren, die Ideen, Innovationen und Vorschläge anregen, Möglichkeiten, 
eigene Ideen und Lösungen einzubringen 
• regelmäßigen, strukturierten KVP in allen Bereichen und allen Aufgaben 
 
Prozessmodellierung 
• Systematische Strukturierung der Weiterbildung nach Auftragsarten und Entwicklung an-
gemessener Prozesse zur Bearbeitung 
• Instrumente wie detaillierte Stellen- und Anforderungsprofile erstellen, ggf. in Betriebsver-
einbarung festhalten 
• Weiterbildungsprozess von Anmeldung und Auftrag bis zur Umsetzung definieren und 
kommunizieren 
• Unterstützungsfunktion im Bildungsprozess festlegen 
 
Gegebenenfalls könnte auch geprüft werden, ob in der Struktur einer auf betriebliches Bildungsmanagement 
gerichteten Norm eine andere Kapitelaufteilung sinnvoller wäre. Eine am grundlegenden Bildungsmanage-
mentprozess ausgerichtete Struktur von Bereichen, die vor einer Bildungsmaßnahme stattfinden, über Be-
reiche, die die Wissensvermittlung an sich betreffen, zu Themen, die nachgelagert sind und Transfer oder 
Controlling betreffen. Dies entspricht der Aufteilung in Input-, Prozess- und Outputqualität sowie dem PDCA-
Zyklus19. Dies wäre leicht verständlich und ließe sich gut in Handlungsanweisungen im Sinne von Vorberei-
tung oder Voraussetzung, Wissensvermittlung und Nachbereitung oder Überprüfung übersetzen. Personaler 
könnten einen solchen Ansatz leicht auf ihr tägliches Handeln in der Praxis übertragen und ihre eigenen 
Herausforderungen leichter verorten.  
                                                          
19
 Die überarbeitete ISO 9001:2015 folgt bereits einer solchen Struktur. 
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6.4.2 Qualitätsmodell des Deutschen Bildungspreises als Standardisierungsbasis 
 
Auch das Modell des Deutschen Bildungspreises würde sich gut als Grundlage für einen allgemeingültigen 
Standard eignen. In der Studie erhielt das Modell des Deutschen Bildungspreises hohe Kenntniswerte. Al-
lerdings war die Zielgruppe bereits über das Modell vorinformiert. Von einer generellen Kenntnis des Bil-
dungspreis-Modells in der Gesamtheit der Personaler kann deshalb nicht ausgegangen werden.  
Das Modell ist jedoch bereits speziell auf das betriebliche Bildungsmanagement ausgelegt. Inhaltlich fügen 
sich die ermittelten Kriterien sehr gut in den bestehenden Katalog des Bildungspreises ein. Die Schirmherr-
schafft des Bundesministeriums für Bildung und Forschung, die hohe mediale Aufmerksamkeit, die der 
Wettbewerb erhält, sowie die zahlreichen namhaften Unternehmen, die bereits Träger der Auszeichnung 
oder des Qualitätssiegels sind, könnten die zügige Akzeptanz eines generellen Standards begünstigen. 
Deshalb werden die unternehmensübergreifenden Qualitätskriterien auch an dieser Stelle den verschiede-
nen Bereichen des Modells zugeordnet. Auffällig ist, dass jedem der 14 Bereiche Kriterien zugeordnet wer-
den können. Lediglich der Bereich Recruiting erhält keine Zuordnung, da dieser spezielle Effekt nicht im 
Fokus der Untersuchung der Qualitätskriterien stand. 
 
1. Strategie 
1.1 Kernbereich Strategie und Bedarf 
• Erstellung einer Bildungsstrategie auf Basis der Unternehmens- und Personalstrategie 
• Erstellung genereller Bildungsziele, Ziele für jede Maßnahme, Ziele für jeden Mitarbeiter  
• klare Lern- und Anwendungsziele für alle Teilnehmer, transparente Leistungserwartungen 
• Ziele müssen erreichbar, messbar, verständlich mit hohem Bezug zum Alltag des Lernen-
den sein 
• Zielklarheit für alle Beteiligten 
•  Klare Rollen- und Aufgabenprofile erstellen für alle Beteiligten im Bildungsprozess 
• Aufgaben, Abstimmung, Entscheidungsbefugnis und Mitsprache in Rollen- und Funktions-
beschreibung definiert 
• Systematische Bedarfsermittlung nach: Strategie, aktuellen und zukünftigen Aufgaben, 
empfundenen Defiziten im Sinne eines Soll-Ist-Vergleichs 
• Bedarfsgespräch PE – Führungskraft mindestens einmal pro Jahr 
• Bedarfsgespräch MA – Führungskraft mindestens einmal pro Jahr 
• zeitnah nachsteuern, wenn Bedarf nach Maßnahmen weiterbesteht 
•  Instrumente wie detaillierte Stellen- und Anforderungsprofile erstellen, ggf. in Betriebsver-
einbarung festhalten 
 
1.2 Kernbereich Bildungsplanung 
• Systematische Strukturierung der Weiterbildung nach Auftragsarten und Entwicklung an-
gemessener Prozesse zur Bearbeitung 
• Weiterbildungsprozess von Anmeldung und Auftrag bis zur Umsetzung definieren und 
kommunizieren 
• Unterstützungsfunktion im Bildungsprozess festlegen 
•  keine unnötigen Weiterbildungen 
• Einzelanmeldungen werden auf Passung geprüft. 
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• Erfahrungen und Vorkenntnisse detailliert abfragen, Anschluss an Vorleistungen und Vor-
wissen 
• Ausbildungsplanung, Lehrpläne, Ausbildungsordnungen 
• didaktische Konzepte 
• Die Weiterbildung muss dem aktuellen Aufgabenbereich des Teilnehmers entsprechen und 
für ihn relevant sein. Praxisbezug 
• Gruppenmaßnahmen individuell konzeptionieren, Führungskräfte dabei einbeziehen 
• Kombination aus formellen und informellen Elementen 
• Schaffung einer Kette von Lernereignissen 
• Fokus auf Freiwilligkeit, Auswahl durch den Lernenden, keine Zwangsweiterbildung, das 
Nein des Mitarbeiters akzeptieren 
• geplante Weiterbildung im Zweifelsfall auch absagen 
• Einfache Administration und Freigabe, Teilnehmermanagement 
• Lerntempo und -format werden selbst bestimmt 
 
1.3 Kernbereich Praxistransfersicherung 
• Trainer stellt Bezug zum Arbeitsfeld der Teilnehmer her 
• regelmäßige Auffrischungsschulungen 
• zeitnahe Umsetzung des Gelernten bereits in der Konzeption einplanen  
• Transferaufgaben einbauen  
• Praxisnähe und Anwendbarkeit des Gelernten, Arbeit an echten Fällen 
• Rücksprache und Umsetzungsberatung durch den Trainer ermöglichen 
• Nutzung von Key Usern oder Multiplikatoren 
 
1.4 Kernbereich Bildungscontrolling 
• sauberes Controlling von Kosten, Ergebnissen und Zielerreichung, Auswertung der Output-
Evaluation der Mikroebene 
• Möglichkeiten, Fragen zu stellen und Kritik zu äußern, regelmäßige Feedback- und Artiku-
lationsinstrumente etablieren  
• Hospitationen o. ä. 
• Kritik und Feedback der Teilnehmer muss gehört und erkennbar berücksichtigt werden 
• Regelmäßige Zufriedenheitsabfrage, positiver Eindruck 
• Erreichung der Bildungsziele 
• Lern- und Prüfungsergebnisse nach klarem Bewertungssystem 
• gesteigertes Wissen/Fähigkeiten 
• Anpassung und Verbesserung 
 
1.5 Mitarbeitergespräche  
• regelmäßiges Mitarbeitergespräch mit Entwicklungsfokus  
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1.6 Interne Kommunikation 
• offene Kommunikation von Strategie und Zielen an alle Beteiligten 
• standardisierte Kommunikation dokumentieren und nachhalten 
• Etablierung klarer Feedbackregeln 
• verlässliche Geheimhaltung vertraulicher Information 
• Teilnehmer können im Vorfeld Fragen und Themen einreichen 
• alle Informationen für eine fundierte Bildungsentscheidung vorhanden 
• Zielgruppe wird deutlich kommuniziert, Transparenz in der Angebotsvermarktung 
• direkten Kontakt zwischen Führungskräften, Lernenden und Trainer ermöglichen 
 
1.7 Recruiting  
 
2. Struktur  
2.1 Kernbereich Organisation 
• vorbereitete Umgebung 
• Bereitstellen lernförderlicher Rahmenbedingungen wie Räume, Catering etc., Zustand und 
Modernität der Ausbildungseinrichtungen, technisch-organisatorische Rahmenbedingun-
gen 
• Ausführliches, leicht zugängliches Schulungsmaterial, das auch als Nachschlagewerk ge-
nutzt werden kann  
• Aufgaben- und Arbeitsplatzgestaltung 
•  Prozesse und Instrumente regelmäßig auf Aktualität und Funktionsweise prüfen 
• Qualitätsmanagementprozess etablieren 
 
2.2 Kernbereich IT-Infrastruktur 
•  IT-Infrastruktur 
• Bildungstechnologie 
 
2.3 Führungskräfte  




• durchlässige Karriere- und Entwicklungspfade aufstellen 
 
3. Operatives Bildungsmanagement  
3.1 Beratung  
• Standardisierte Beratungsmöglichkeiten und Hilfe anbieten (Bildungswege aufzeigen, Ori-
entierung bieten)  
• Vermittlung von Lernstrategien 
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3.2/3.3 Interne Trainer/Externe Dienstleister  
•  systematische, nachvollziehbare Trainerauswahl 
• strategische und inhaltliche Vorbereitung der Trainer 
• Qualifikation des Ausbildungspersonals 
• Trainer verfügen über Fachwissen und methodische Kompetenz 
• Personalentwicklung und Trainer sollten die Zielgruppe genau kennen, ggf. im Vorfeld 
hospitieren. 
• Trainer analysieren die Lerngruppe im Vorfeld genau und passen die Maßnahme an 
• Trainer holt aktiv Feedback ein, Teilnehmer können Kritik frei äußern 
• Anpassung der Maßnahme an Lernfortschritt und Reaktion der Teilnehmer, förderorientier-
te Rückmeldung zum Lernfortschritt 
 
3.4 Kernbereich Maßnahmen 
• Teilnehmer erarbeiten Inhalte selbst, aktivierender Lehrstil, aktive Beteiligung des Lerners 
• Genaue Bedarfe und Erwartungen abfragen 
• Trainer erfasst konkreten Bedarf der Teilnehmer im Kurs und bedient diesen 
 
Auch im Modell des Deutschen Bildungspreises fehlen die Aspekte der Veränderung und Lernkultur. Dies 
gilt auch für die gesamte Wissensvermittlung, da das Modell ausschließlich auf den Managementaspekt der 
Weiterbildung abzielt. Diese müsste im Modell im Feld "Kernbereich Maßnahmen" integriert werden, wie hier 
bereits gezeigt. Veränderung und Lernkultur fügen sich gut in den ersten Bereich Strategie ein.  
 
Veränderung 
• Steuern von Veränderungen im Sinne von Change-Management (Change Curve, Anzahl 
an Veränderungen, Unterstützung bei der Transformation etc.) 
• Betreuung und Begleitung des ganzen Teams/der ganzen Abteilung, nicht nur von Einzel-
personen 
• Konsequente, verbindliche Durchführung von Veränderungsprozessen 
• Benötigte Qualifikationen, Kompetenzen und Rahmenbedingungen für kommende Verän-
derungen zeitnah zur Verfügung stellen 
Lernkultur 
• Lernkultur bewusstmachen, regelmäßig prüfen und aktiv steuern  
• Instrumente etablieren, die Ideen, Innovationen und Vorschläge anregen, Möglichkeiten, 
eigene Ideen und Lösungen einzubringen 
•  regelmäßigen, strukturierten KVP in allen Bereichen und allen Aufgaben 
 
Die bereits im Modell des Deutschen Bildungspreises enthaltenen Kriterien könnten die hier identifizierte 
Liste ggf. noch ergänzen und so ein umfassendes, ganzheitliches System schaffen. Ergänzt um eine Kon-
kretisierung zur professionellen Umsetzung sowie den Ausbau der internen und externen Auditmöglichkeiten 





Um die unternehmensübergreifend standardisierbaren Aspekte festzulegen, scheint die Arbeit mit einem 
bestehenden Modell vielversprechend. Die identifizierten Kriterien fügen sich gut in die beiden zur Überprü-
fung herangezogenen Modelle ein und erweitern sie um bisher fehlende Aspekte. 
Zu einer Standardisierung gehört jedoch nicht nur, einen passenden Rahmen zu finden. Die umfassende 
Liste an Qualitätskriterien aus den Untersuchungen zeigt, WAS ein Unternehmen tun muss, um qualitativ 
hochwertiges Bildungsmanagement zu betreiben und damit einen großen Lernnutzen für alle Beteiligten zu 
generieren. Es bleibt jedoch offen, WIE die Unternehmen diese Aspekte erfüllen können oder müssen und 
ob Qualitätsmanagementansätze dabei unterstützen können. Die Kriterien müssen ausformuliert werden und 
soweit beschrieben werden, dass ein Personalentwickler daraus klare Handlungsanweisungen entnehmen 
kann. Während in einer möglichen neuen Norm zum Beispiel lediglich hinterlegt wäre, dass eine Bildungs-
managementabteilung den Bildungsbedarf im Unternehmen systematisch ermitteln muss, könnte diese An-
forderung in Umsetzungshilfen konkretisiert werden. Darin würde sie erläutert, zum Beispiel indem die Quel-
len für Bildungsbedarfe geschildert werden, zeitliche Abstände für die Bedarfserhebung aufgezeigt und Mög-
lichkeiten der Abwicklung über IT vorgestellt werden. Zudem könnten Instrumente und Hilfsmittel aufgelistet 
oder dem Nutzer sogar zur Verfügung gestellt werden. Das Angebot solcher Umsetzungshilfen ist bei DIN-
Normen gängige Praxis, zum Beispiel im Kommentar von Rau u.a. zur ISO 29990. So würde die neue Norm 
tatsächlich Handbuchcharakter für die Personaler und hohe Umsetzungsrelevanz erhalten. 
Gleichzeitig stellt sich die Frage, wie die nicht-standardisierbaren und unternehmensspezifisch standardi-
sierbaren Kriterien dennoch einbezogen werden könnten. Denn gesetz den Fall, eine neue Norm für betrieb-
liches Bildungsmanagement würde entstehen, so würde sie lediglich die unternehmensübergreifenden Stan-
dards setzen. Alle anderen Kriterien würden verloren gehen oder aufwändig anderweitig kommuniziert wer-
den müssen. Dies wäre nicht nur schade, sondern gefährdet letztlich auch die reibungslose Arbeit des Bil-
dungsmanagementsystems, denn diese Aspekte sind sehr wichtig, auch und vielleicht gerade weil sie nicht 
für alle Firmen einheitlich festgelegt werden können. 
 
Vielleicht könnte die zukünftige Norm in den jeweiligen Kapiteln in verschiedene Bereiche aufgegliedert sein. 
Neben den klaren Standards könnten auch Aspekte aufgezeigt werden, in denen die Unternehmen über 
Leitbilder eigene Entscheidungen treffen müssen, sowie Aspekte, in denen die Unternehmen aufgerufen 
sind, eigene Prozessvorgaben zu entwickeln. Dann könnte jedes thematische Kapitel die Kriterien vollstän-
dig und ganzheitlich abbilden. Gleichzeitig würde deutlich, dass Qualitätsarbeit in der betrieblichen Weiter-
bildung eben nicht im sturen Umsetzen vorgegebener Standards endet, sondern die Unternehmen ihre Ziele, 
Strukturen und Vorgehensweisen umfassend reflektieren und bewusst bestimmen müssen. 
Wichtig ist dabei auch festzulegen, wie diese Kriterien dann in einem internen oder externen Audit überprüft 
werden können. Denn wenn sie nicht standardisiert werden können, ist auch ihre Messbarkeit oder Über-
prüfbarkeit nicht unmittelbar gegeben. Die neue Norm müsste also konkrete Anweisungen enthalten, wie mit 
diesen Vorgaben umgegangen werden soll, welche Unterlagen für ihre Prüfung herangezogen werden kön-
nen, an welchen Stellen Gespräche mit verschiedenen Stakeholdern sinnvoll sind und wann ein Kriterium als 
nachvollziehbar dargelegt angesehen werden kann. 
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7 Abschließende Betrachtung 
 
Zur Struktur dieses Kapitels 
Zuerst werden in Kapitel 7.1 der Gang der Forschung und die daraus gewonnenen Erkenntnisse reflektiert, 
um anschließend in 7.2 praktische Bezüge, Empfehlungen für die Normenarbeit sowie weiterführende For-
schungsfragen ableiten zu können. Damit endet diese Dissertationsschrift zur Qualität im betrieblichen Bil-
dungsmanagement. 
 
7.1 Zusammenfassung von Forschungsverlauf und gewonnenen Er-
kenntnissen 
 
Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit der Frage, wie Lernprozesse im Unternehmen professionell ge-
steuert werden können und wie über die Bildungsaktivitäten ein möglichst großer Nutzen für alle Beteiligten 
generiert werden kann. Die betriebliche Weiterbildung als Form der Erwachsenenbildung wird dabei klar aus 
einer betriebswirtschaftlichen Perspektive analysiert, die den Gegebenheiten im Unternehmenskontext ent-
spricht. Allerdings wird in der Arbeit anerkannt und herausgearbeitet, dass Bildungsmanagement nur dann 
vollen Nutzen entfalten kann, wenn die Lernbedürfnisse der Teilnehmer der Weiterbildung umfassend be-
rücksichtigt und diese intensiv begleitet und unterstützt werden. Der erwachsenenpädagogische Aspekt der 
betrieblichen Weiterbildung soll demnach keineswegs geleugnet, sondern noch durch eine unternehmeri-
sche, situative Perspektive auf diesen besonderen Kontext des Lernens erweitert werden. Betriebliche Wei-
terbildung kann nur organisiert und finanziert werden, wenn betriebswirtschaftlichen Rahmenbedingungen 
wie Effektivität, Effizienz und Transparenz Rechnung getragen wird. Die Teilnehmer können jedoch nur dann 
erfolgreich lernen, wenn die Maßnahmen didaktisch-methodisch so geplant sind, dass sie den Lernbedürf-
nissen der erwachsenen Teilnehmer entsprechen. Ein hoher Lernnutzen für alle Beteiligten, wie er in der 
Lernnutzentheorie beschrieben wird, ist demnach nur generierbar, wenn beide Perspektiven verschränkt 
werden. 
 
In der Einleitung wurde die allgemeine und gesellschaftliche Ebene der Weiterbildung in den Unternehmen 
beleuchtet und die Fragestellung für diese Arbeit skizziert. Es wurde dargestellt, dass das Lernen in den 
Unternehmen sowohl für die Betriebe und ihre Wettbewerbsfähigkeit als auch für den Wirtschaftsstandort 
Deutschland hochrelevant ist. Angesichts stetiger Veränderungen und technischer Neuerungen wird das 
lebenslange Lernen nicht nur zur Notwendigkeit, sondern auch zu einer Chance, wie die Anpassung für die 
Betroffenen sinnstiftend und nutzenbringend verlaufen kann. Der Lernort Unternehmen ist dabei von beson-
derer Bedeutung, nicht nur in Bezug auf die Häufigkeit der Lernprozesse oder die Finanzierung der Weiter-
bildung. Sondern vor allem als Transfer-, Anwendungs- und Übungsort. Eine Professionalisierung der Bil-
dungsarbeit in den Unternehmen ist deshalb nur wünschenswert. Der bisherige Forschungsstand zeigte 
jedoch, dass die Weiterbildung und die damit betraute Abteilung noch kaum im wissenschaftlichen Fokus 
standen. Weiterbildung wurde bislang mehrheitlich unter dem Blickwinkel klassischer Erwachsenenbildungs-
einrichtungen und -anbieter betrachtet.  
 
Im Kapitel 2.1 wurde die Bedeutung der betrieblichen Weiterbildung in drei Perspektiven dargestellt. Zuerst 
wurde die Weiterbildung in die Bildungslandschaft in Deutschland eingeordnet und als vierter Bildungsbe-
reich aufgezeigt. Dann rückte der erwachsene Lernende in den Vordergrund. Es wurde deutlich, warum le-
benslanges Lernen im Beruf für den Einzelnen so wichtig ist. Die Tatsache, dass es sich dabei um Erwach-
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sene handelt, wurde in ihren Konsequenzen für das Lernen aufgezeigt. Obwohl Lernprozesse im Erwachse-
nenalter grundsätzlich gleich oder ähnlich denen von Kindern und Jugendlichen verlaufen, konnten Beson-
derheiten herausgearbeitet werden. Die Erwachsenendidaktik muss vor allem den Lebensweltbezug und das 
Anschlusslernen berücksichtigen, um für den Lernenden attraktive, hilfreiche Lernangebote bereitzustellen. 
Dies ist gleichzeitig die Hauptaufgabe von Bildungsangeboten im Erwachsenenalter: im wahrsten Sinne des 
Wortes Angebote zu machen, die die Lernenden dann selbstbestimmt aufnehmen und in eigenverantwortli-
che Lernprozesse übersetzen können. Diese werden von den Beschäftigten auch durchaus gern angenom-
men, weil sie großen Nutzen aus der Weiterbildung generieren können, der neben Arbeitsplatzsicherung und 
der Erleichterung in der Aufgabenbewältigung auch in der Persönlichkeitsentwicklung zu sehen ist. Gleich-
zeitig wurde darauf hingewiesen, dass der Wert der betrieblichen Weiterbildung in der öffentlichen Wahr-
nehmung häufig immer noch als begrenzt eingeschätzt wird.  
In 2.1.3. schließlich wurde diese Diskussion um die Relevanz von Weiterbildung um die betriebliche Per-
spektive ergänzt: Das Kapitel ging auf die Bedeutung des Lernens im Unternehmen ein. Die Ausbildung der 
Reflexionsfähigkeit konnte gezeigt werden als Erweiterung der Handlungsfähigkeit für den Lernenden einer-
seits, als Erweiterung seiner Möglichkeiten, die Umwelt zu begreifen und seine Rolle darin selbstständig zu 
gestalten. Andererseits ist es jedoch auch für die Unternehmen von entscheidender Wichtigkeit, reflektierte 
Mitarbeiter zu entwickeln, die das Bestehende hinterfragen und neue Lösungen erarbeiten. Die Firmen profi-
tieren besonders von einer besseren Innovations- und Reflexionsfähigkeit ihrer Mitarbeiter, da diese damit 
bestehende Abläufe verbessern können, neue Produktideen entwickeln oder Fehlerquellen entdecken. Im 
Sinne eines Organisationslernens können die Lernprozesse Einzelner so zu einer stetigen Entwicklung des 
Gesamtunternehmens beitragen. 
 
2.2 öffnete das Themenfeld Bildungsmanagement. Um sich ein umfassendes Verständnis vom Bildungsma-
nagement zu erschließen, wurde der Begriff des Managements definiert. Neben dem Aspekt von Leiten und 
Gestalten wurde dabei besonders auf die betriebswirtschaftliche Perspektive eines Zusammenbringens von 
Kundenerwartungen und Leistungserstellung Wert gelegt. Die Ziele und Erwartungen, die an eine Leistung 
geknüpft sind, müssen mit angemessenem Aufwand und Mitteleinsatz erreicht werden, damit diese Leistung 
langfristig profitabel von einem Unternehmen erstellt werden kann. Dabei entsteht für das betriebliche Ler-
nen immer ein Spannungsfeld aus wirtschaftlichen und erwachsenendidaktischen Ansprüchen. Dieses müs-
sen die Weiterbildungsabteilungen ausbalancieren und aktiv gestalten. Ein Verständnis von Bildungsma-
nagement als das Steuern von Lernprozessen im Unternehmen kann dabei noch nicht als gefestigt angese-
hen werden. In der Gesamtheit wissenschaftlicher Texte zu diesem Thema überwiegen Arbeiten, die Bil-
dungsanbieter betreffen, welche Weiterbildung als Dienstleistung am Markt anbieten und als eigenständige 
Organisationen agieren. Diese Arbeit soll dazu beitragen, dass dem Bildungsmanagement, welches die Wei-
terbildungsabteilungen in den Unternehmen leisten, mehr Beachtung geschenkt wird und dieses Handlungs-
feld stärker als eigenständige Aufgabe in einem Unternehmen wahrgenommen wird.  
Deshalb wurde ausführlich geprüft, ob betriebliche Bildung überhaupt als klassisches Managementsystem 
geführt werden kann. Dazu wurden die Kriterien, die im Allgemeinen ein Managementsystem ausmachen 
oder von diesem erfüllt werden müssen, auf den Kontext der betrieblichen Bildung angewendet. Es zeigte 
sich, dass die Steuerung der betrieblichen Weiterbildung alle Anforderungen an ein Managementsystem 
erfüllt: Es arbeitet mit festgelegten Strukturen und Prozessen, es trägt zur Erreichung der Unternehmenszie-
le bei. Die Weiterbildung im Unternehmen ist eine komplexe Aufgabe mit zahlreichen Schnittstellen und zum 
Teil divergierenden Zielen und Erwartungen. Die Kernaufgaben konnten als die Gestaltung von Prozessen 
und Organisation, die Gestaltung des Lehrens und Lernens inkl. der Konzeption bedarfsgerechter Angebote 
 302 
sowie die Beratung und Betreuung der Lernenden zusammengefasst werden. In der Weiterbildung sind Ver-
antwortlichkeiten und Aufgaben klar verteilt. Ziele und Ressourcen werden über das Bildungscontrolling er-
fasst und gesteuert. Das System trägt zur kontinuierlichen Verbesserung des Gesamtunternehmens bei und 
wird selbst regelmäßig optimiert. Im Zusammenhang mit dem Wissensmanagement übernimmt es eine Si-
cherungsfunktion für das Unternehmen und unterstützt die zukünftige Entwicklung der Firma durch das 
rechtzeitige Bereitstellen von Qualifikationen und Kompetenzen. Über die Lernkultur besitzt das Bildungs-
management zudem auch eine starke kulturelle Komponente, die die allgemeine Unternehmenskultur beein-
flusst und formt. 
Der Überblick zum Stand des Bildungsmanagements in Deutschland zeigte, dass sich die Unternehmen 
bereits aktiv in der betrieblichen Weiterbildung engagieren. Ein Großteil der in verschiedenen Studien be-
fragten Firmen bietet Weiterbildung für ihre Mitarbeiter an. Damit werden jedoch noch längst nicht alle Mitar-
beiter erreicht. Die Weiterbildungsbeteiligung unter den Beschäftigten ist ungleichmäßig verteilt und hängt ab 
von der Bildungshistorie eines Mitarbeiters sowie seiner Positionierung in der Hierarchie. Je besser ein Be-
schäftigter qualifiziert und je höher seine Position ist, desto größer ist seine Chance auf Weiterbildung. Im 
Management der Weiterbildung zeigte sich ein uneinheitliches Bild. Das Ausmaß der Steuerungsaktivitäten 
wurde dargestellt über die Ergebnisse des Deutschen Bildungspreises und ergänzt um Erkenntnisse aus 
den verschiedenen Continuous Vocational Training Surveys und anderen Studien. Es zeigte sich, dass die 
befragten Unternehmen große Teile der Bildungsmanagementaufgaben noch wenig bearbeiten oder dass 
große Teile der befragten Firmen noch kein oder kaum Bildungsmanagement betreiben, während ein kleiner 
Anteil die betriebliche Weiterbildung schon sehr professionell steuert. Daten, die Branchen und Unterneh-
mensgrößen vergleichen, zeigten diese starken Unterschiede zwischen den Unternehmen deutlich auf. 
 
Kapitel 2.3 stellte zwei Modelle zum Bildungsmanagement vor, die versuchen, seine Inhalte, Aufgaben und 
Prozesse zu systematisieren, zueinander in Beziehung zu setzen und schematisch darzustellen. Das Hand-
lungsmodell von Gessler wurde in der Diskussion noch stärker auf betriebliche Weiterbildung ausgerichtet. 
Das Modell des Deutschen Bildungspreises wurde in seiner Entstehung aus einem Prozessansatz heraus 
vorgestellt und in seiner Verwendung als Grundlage eines bundesdeutschen Wettbewerbes beschrieben. 
 
Kapitel 3 stellte die Qualität in den Vordergrund. Im Versuch, Qualität zu definieren, wurde in Kapitel 3.1 die 
Vielschichtigkeit des Begriffes aufgezeigt. Beschrieb der Begriff anfangs ausschließlich die Beschaffenheit 
einer Sache, beinhaltet er heute einen Hinweis auf die Güte, die dem Objekt von außen zugeschrieben wird. 
Als qualitativ hochwertig gilt eine Sache, wenn sie die Erwartungen und Anforderungen an ihre Beschaffen-
heit und Funktionsweise erfüllt. Dazu müssen diese Anforderungen bekannt sein. Sie bilden dann den Soll-
Zustand eines Produktes oder einer Dienstleistung, mit dem das erstellte Objekt verglichen wird. Dabei kön-
nen diese Soll-Anforderungen als verbindliche Werte oder als Orientierung fungieren, Mindeststandards 
setzen oder als Spezifikationen unternehmensintern genutzt werden. In der Praxis bezieht sich die Steue-
rung in der Regel häufig funktional auf die Prozesse, mit denen ein Produkt oder eine Dienstleistung erstellt 
werden. Dabei wird davon ausgegangen, dass durch eine korrekte, fehlerfreie Durchführung der Erstellung 
auch fehlerfreie Produkte und Leistungen entstehen.  
Über Qualitätsmanagement können diese Prozesse dann gesteuert und überwacht werden. Es umfasst da-
bei in der Regel alle Aspekte von den Vorprodukten über die einzelnen Prozessschritte bis zur Kontrolle der 
Ergebnisse und Endprodukte. Die allgemeinen Qualitätsmanagementmodelle DIN EN ISO 9001 und EFQM 
wurden in 3.1.2 vorgestellt. Es wurde deutlich, dass diese Vorgaben ausführen, wie ein QM-System im Un-
ternehmen aufgebaut sein muss, wie ein Unternehmen sich Produktionsstandards setzen und deren Einhal-
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tung überwachen kann. Das EFQM-Modell zeigte zudem auf, dass nicht nur die Produktionsprozessqualität 
entscheidenden Einfluss auf die Güte des Produktes oder der Dienstleistung hat, sondern geht vielmehr 
davon aus, dass das gesamte Managementsystem dazu beiträgt und deshalb Objekt des QM sein muss. 
 
Anschließend wurde in Kapitel 3.2 die Frage nach Qualität unter dem Gesichtspunkt der betrieblichen Bil-
dung betrachtet. Es wurde deutlich, dass es keine allgemeingültige Definition für Qualität in der betrieblichen 
Bildung gibt. Vielmehr scheint die Betrachtung der Teilqualitäten im Bereich Input, Prozess und Output der 
Weiterbildung vielversprechend. Gleichzeitig kann die Qualität der Weiterbildung auch auf drei verschiede-
nen Ebenen der Interaktion analysiert werden: Makro-, Meso- und Mikroebene. Beides zusammengenom-
men verspricht ein umfassendes Qualitätsverständnis der betrieblichen Weiterbildung.  
Zutreffende Qualitätsmodelle für Weiterbildungsabteilungen in Unternehmen gibt es jedoch aktuell nur weni-
ge. Der Großteil der Ansätze fokussiert auf Weiterbildungsanbieter, die als eigenständige Firmen Weiterbil-
dung am freien Markt anbieten. Die Vielzahl der Modelle, die allein in dieser Arbeit aufgezeigt wurden, ver-
deutlich einerseits, dass die Qualität der Bildungsanbieter als wichtiges Aktionsfeld bereits erkannt wurde, 
weist aber andererseits auch darauf hin, dass es den einen allgemeingültigen und anerkannten Standard 
entweder nicht geben kann, dieser noch nicht gefunden wurde oder aber seine erfolgreiche flächendeckende 
Einführung bislang noch nicht gelungen ist.  
 
Eine Übertragbarkeit von anbieterorientierten Modellen auf Bildungsabteilungen erwies sich als kaum mög-
lich und nicht zielführend. Die Merkmale beider Arten von Bildungsinstitutionen oder Lernorten sind zu unter-
schiedlich, um einen einheitlichen Standard überstülpen zu können. Während bei Bildungsanbietern die In-
putsteuerung und die Wissensvermittlung an sich Kern der Qualitätsbemühungen sind (und nachgelagerte 
Prozesse für die Anbieter auch nicht verfügbar sind), zeichnen sich Bildungsabteilungen in den Unterneh-
men gerade durch die permanente Verfügbarkeit der Lernenden bis in die Umsetzungsphase hinein aus. 
Modelle, die diese wichtige Transferphase ausblenden, greifen wesentlich zu kurz, da sie den für Unterneh-
men und Lerner so wichtigen Aspekt der produktiven Anwendung neuen Wissens nicht erfassen. Sie können 
lediglich in der Planungsphase hilfreich sein. Die beiden vorgestellten QM-Modelle speziell für betriebliches 
Bildungsmanagement schließen diese nachgelagerten Phasen hingegen sehr gut mit ein und tragen durch 
ihr hohes Gewicht auf Strategie und organisationale Einbindung den Besonderheiten des betrieblichen Bil-
dungsmanagements besser Rechnung. Auswertungen der Daten des Deutschen Bildungspreises gaben 
jedoch einen Hinweis darauf, dass Qualitätsmanagement in der betrieblichen Weiterbildung bislang nur we-
nig verbreitet ist.  
 
In einer Befragung von 339 Personen wurde deshalb in Kapitel 3.2.4 untersucht, ob die vorgestellten Model-
le in der Unternehmenspraxis bereits bekannt sind und genutzt werden. Bewusst wurden möglichst viele 
Modelle mit unterschiedlichen Schwerpunkten und unterschiedlichem Bezug zur Weiterbildung abgefragt. Es 
zeigte sich, dass die Kenntnis über alle Modelle hinweg sehr gering war. Der Großteil der Modelle war den 
Befragten entweder nicht oder nur dem Namen nach bekannt. Einzige Ausnahmen bildeten die DIN EN ISO 
9001, die eine hohe Verbreitung in der Wirtschaft aufweist, und das Modell des Deutschen Bildungspreises, 
der der befragten Zielgruppe aufgrund aktiver Kommunikationsarbeit vermittelt wurde. Personaler wiesen 
dabei im Vergleich zu Personen, die in anderen Unternehmensbereichen arbeiteten, keine größeren Kennt-
nisse der Weiterbildungsmodelle auf. Allerdings konnte die Positionierung in der Hierarchie als Einfluss auf 
die Kenntnis ausgemacht werden. Je höher ein Personaler in der Hierarchie steht, desto größer sind ten-
denziell seine Kenntnisse. Branche und Unternehmensgröße der Personaler hingegen scheinen die Kennt-
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nis nicht zu beeinflussen. Allerdings scheint die Beschäftigung mit Qualitätsmanagement für die Personaler 
grundsätzlich hilfreich zu sein, denn Befragte mit höherer Kenntnis der Modelle oder mit einer vorliegenden 
Zertifizierung schätzten ihr Bildungsmanagement tendenziell als etwas professioneller ein.  
 
Somit wurde in der Befragung deutlich, dass die bestehenden Modelle den Personalern aus der Praxis noch 
nicht ausreichend bekannt sind. Nur wenige Bildungsabteilungen der Unternehmen waren QM-zertifiziert 
und wenn, dann häufig im Rahmen der Gesamtzertifizierung des Unternehmens nach ISO 9001. Die Antwor-
ten im Freitextfeld wiesen darauf hin, dass viele bestehende Ansätze noch als zu wenig konkret und unpas-
send für die Herausforderungen in der Praxis angesehen werden. Hier besteht also durchaus noch Luft, mit 
einem neuen Qualitätsmodell, das speziell auf das betriebliche Bildungsmanagement abstellt, Unterstützung, 
Orientierung und Ansätze zur Qualitätsverbesserung zu geben. 
 
In Kapitel 3.3 wurde herausgearbeitet, dass Qualität keine feststehende objektive Eigenschaft eines Produk-
tes oder einer Dienstleistung ist, sondern immer ein Werturteil eines Stakeholders. Dieses ist ungleich der 
Bewertungen anderer Stakeholder, abhängig von der Rolle der Person, aber auch von ihrer Situation, Erfah-
rungen und ihrem Umfeld, und scheint im Laufe des Lernprozesses auch veränderbar zu sein. Das weist auf 
eine große Bandbreite an Anforderungen an die betriebliche Weiterbildung hin. Dieses Verständnis eines 
subjektiven Qualitätsempfindens rückt die beteiligten Stakeholder in den Fokus der Betrachtung. Qualität in 
der betrieblichen Weiterbildung kann demnach nur entstehen, wenn die Anforderungen der Stakeholder 
erfüllt werden. Dazu muss jedoch zuerst einmal untersucht werden, wer die Stakeholder betrieblicher Wei-
terbildung sind und anschließend, welche Anforderungen, Wünsche und Erwartungen diese an die Weiter-
bildung in ihrem Unternehmen stellen. 
Nachdem diese subjektive Sichtweise verschiedener Akteursgruppen die Bewertung der Qualität von Bil-
dungsmaßnahmen maßgeblich bestimmt, wurden in den nächsten zwei Kapiteln die konkreten Stakeholder 
betrieblichen Bildungsmanagements ermittelt und anschließend deren Anforderungen und Erwartungen un-
tersucht.  
 
Um die Stakeholder als entscheidende Akteure in der betrieblichen Weiterbildung zu verstehen, wurde die 
der Soziologie entlehnte Akteurstheorie herangezogen. Dabei wurde in Kapitel 4.1 deutlich, dass handelnde 
Personen im Unternehmen immer Akteure sind, die das System Unternehmen aktiv beeinflussen können. 
Sie nutzen für ihr Handeln verschiedene Aspekte zur Orientierung, zum Beispiel Normen und Vorgaben, den 
erwarteten Nutzen, Emotionen oder das Selbstbild, das eingehalten werden soll. Erwartungen, die mit der 
Rolle, die jeder Akteur im Unternehmen innehat, verbunden sind, dienen ebenfalls als Vorgaben, an denen 
sich das Handeln ausrichtet. Die Akteure verfolgen dabei individuelle Interessen und versuchen diese in der 
Interaktion mit anderen Mitgliedern der Organisation umzusetzen. Die verschiedenen Interessen können 
dabei durchaus auch gegenläufig sein. Herausforderung ist es dann, in der Zusammenarbeit Modalitäten zu 
finden, wie eine passende Lösung gefunden werden kann. 
 
Es wurde deutlich, dass die Akteure individuell unterscheidbar sind, jedoch auch als Gruppe identifiziert 
werden können. Über die Rollenerwartungen und die generellen Normen und Vorgaben des Unternehmens 
kann davon ausgegangen werden, dass Inhaber derselben Rolle in ihrem Handeln vergleichbar agieren. 
 
Zur Identifikation der Stakeholder der betrieblichen Weiterbildung wurde in Kapitel 4.2 das Verfahren der 
Stakeholderanalyse aus dem Projektmanagement genutzt. Im Literaturstudium wurden zahlreiche Stakehol-
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der extrahiert, die über die nötigen Rahmenbedingungen für Akteure – handlungsfähige Person und direkte 
Einflussmöglichkeit auf die betriebliche Weiterbildung – differenziert werden konnten. Auf diese Weise soll-
ten Vorarbeiten, die bereits zu diesem Thema bestehen, genutzt werden, um redundante Forschung zu ver-
meiden. Es konnten jedoch keine Studien gefunden werden, die die Stakeholder des Lernens im Unterneh-
men umfassend ermittelten. In zahlreichen Quellen wurden jedoch viele verschiedene Stakeholder der all-
gemeinen Weiterbildung genannt und für diese Untersuchung herangezogen. Diese wurden anschließend in 
zwei Experteninterviews gespiegelt. Die Entscheidung für Experteninterviews als Methode sowie die Aus-
wahl der Befragten erwiesen sich als gelungen. Beide Experten zeigten umfassende, langjährige Kenntnisse 
und Erfahrungen in der betrieblichen Weiterbildung in Dienstleistungsunternehmen und konnten die vorge-
stellten Stakeholdergruppen sehr gut einschätzen und bewerten. Sie lieferten nachvollziehbare Begründun-
gen für ihre Bewertungen und veranschaulichten ihre Einschätzungen in zahlreichen Beispielen aus der 
Unternehmenspraxis. So konnten die relevanten Stakeholdergruppen in ihren Eigenschaften und Merkmalen 
sehr gut modelliert werden. Über die Aussagen der Befragten zu bestimmten Dimensionen wie Kenntnis, 
Macht und Aktionsfähigkeit war es zudem möglich, die Stakeholder in bestimmte Gruppen einzuteilen. Aus 
dem Projektmanagement heraus wurden die Stakeholdergruppen, die aktiv auf das Bildungsmanagement 
einwirken können und über große oder mittlere Macht verfügen, als besonders relevant eingestuft. Dies wa-
ren der Betriebsrat, das Bildungsmanagement/die Personalentwicklung, die Führungskräfte, die internen 
Trainer, die Mitarbeiter als Teilnehmer der Weiterbildung sowie die Unternehmensleitung. Diese Gruppen 
sind als Teilnehmer, Auftraggeber, Organisatoren, Wissensvermittler oder Unterstützer in der betrieblichen 
Weiterbildung aktiv. Mit diesen Stakeholdergruppen wurde dann im weitergearbeitet, um deren Erwartungen 
und Anforderungen an die betriebliche Weiterbildung zu ermitteln. 
 
In Kapitel 5 wurde geprüft, welche Anforderungen und Erwartungen die Stakeholder an betriebliche Weiter-
bildung haben und welche Qualitätskriterien damit verbunden sind. Als Qualitätskriterien wurden dabei As-
pekte und Eigenschaften verstanden, die erbracht oder erstellt werden müssen, damit hochwertige Weiter-
bildung zustande kommt. Ihre Umsetzung wird von den Beteiligten erwartet. Es wurde untersucht, wie be-
triebliche Weiterbildung aufgebaut und umgesetzt werden muss.  
 
Für die Ermittlung relevanter Qualitätskriterien wurde wiederum ein zweistufiger Ansatz gewählt aus Theorie 
und Empirie. Anders als bei der Analyse der Stakeholder konnte in Kapitel 5.1 umfassende Literatur zur 
Qualität der Weiterbildung recherchiert werden. Allerdings bezog diese sich mehrheitlich auf einzelne Bil-
dungsmaßnahmen oder die Qualität von Bildungsanbietern. Untersuchungen zum Bildungsmanagement im 
Unternehmen konnten in dieser Form nicht ermittelt werden. Deshalb wurden auch in diesem Fall die Anga-
ben für die allgemeine Weiterbildung und Bildungsveranstaltungen herangezogen. 
Als Einstieg wurde die abschließende Frage aus Kapitel 3.3 nach einem subjektiven oder einem allgemein 
gültigen Verständnis von Bildungsqualität wieder aufgegriffen. Für die Zertifizierung nach der Lernerorientier-
ten Qualitätstestierung in der Weiterbildung (LQW) müssen die Bildungsanbieter eine Definition gelungenen 
Lernens erarbeiten und veröffentlichen. Zehn solcher Beschreibungen wurden miteinander verglichen. Ziel 
war es dabei herauszufinden, welchen Grad an Ähnlichkeit sie aufweisen, welche Unterschiede zwischen 
den Beschreibungen bestehen und ob eine Art kleinster gemeinsamer Nenner identifiziert werden kann. 
Über die Textanalyse konnten Sinneinheiten ermittelt werden, die dann auf zwei Abstraktionsstufen analy-
siert wurden. Dabei wurde deutlich, dass die Texte in hohem Maße auf Aspekte des persönlichen oder be-
ruflichen Nutzens der Weiterbildung abstellten. Ein Bezug zum Akteurmodell Homo Oeconomicus aus Kapi-
tel 4.1 als Nutzenorientierung wurde hier deutlich. Die vorliegenden Texte waren dabei alle sehr ähnlich 
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ausgerichtet, was darauf schließen lässt, dass es im Verständnis gelungenen Lernens durchaus einen gro-
ßen Anteil gibt, der von allen beteiligten Unternehmen geteilt wird. Eine gemeinsame Definition zumindest in 
Grundzügen scheint damit möglich. 
 
Anschließend wurde vielfältige Literatur zur Weiterbildungsqualität studiert. Für die Analyse nach Qualitäts-
kriterien wurde mehrstufig vorgegangen. Auf Mikro-, Meso- und Makroebene wurden Kriterien der Input-, 
Prozess- und Outputqualität untersucht. So konnten sehr viele Aspekte der Weiterbildung erfasst und eine 
erste Kriterienliste erstellt werden. Dabei wurden insbesondere die für die betriebliche Weiterbildung wichtige 
Mikroebene und Mesoebene betrachtet. Während die Mesoebene die vor- und nachgelagerten Prozesse im 
Bildungsmanagement umfasst, beinhaltet die Mikroebene neben der persönlichen, individuellen Vor- und 
Nachbereitung vor allem die Lehr-Lern-Interaktion zwischen Trainer und Teilnehmern. Diese Interaktion ist 
vom Bildungsmanagement eines Unternehmens nicht direkt steuerbar. Es ist eine kommunikative Situation 
zwischen bestimmten Personen, die eine eigene Dynamik entfaltet. Deshalb wurde die Lehr-Lern-Situation 
als Black Box behandelt, um eine vermeintliche Steuerbarkeit von außen von vornherein auszuschließen. Es 
wurde jedoch deutlich, dass auch Anforderungen auf der Mikroebene, insbesondere im Bereich der Input-
qualität, durch die organisationale Mesoebene beeinflussbar sind und unterstützt werden können. Dies ist 
mit Blick auf die Beeinflussung der Weiterbildungsqualität hilfreich. 
 
Diese erste, theoriebasierte Kriterienliste wurde in Kapitel 5.2 durch empirische Erkenntnisse aus der Unter-
nehmenspraxis validiert und ergänzt. Dazu wurden die sechs identifizierten Stakeholdergruppen herangezo-
gen. In zwei Dienstleistungsunternehmen wurde je ein Vertreter dieser Gruppen zu seinen Erfahrungen und 
Anforderungen in der betrieblichen Weiterbildung befragt. Durch die hohe Komplexität des Themenfelds 
schienen Interviews zur Synthese verschiedener Perspektiven und Erfahrungshorizonte gut geeignet. Dar-
über sollten soziale Beziehungen rekonstruiert werden sowie Unterschiede und Gemeinsamkeiten in Be-
dürfnissen und Erwartungen erfasst werden. Die Befragten erwiesen sich als offen, interessiert und gut in 
der Lage, ihre Erfahrungen und Wünsche zu verbalisieren. Mit einem offenen Leitfaden konnte flexibel auf 
die Interviewpartner eingegangen werden und deren Schwerpunkten und Beispielen gut gefolgt werden.  
 
Die Auswertung des transkribierten Datenmaterials erfolgte dann im Forschungsstil der Grounded Theory. 
Über das Kodieren nach festen Regeln wurde so eine Theorie generiert, welche Aspekte für die Qualität in 
der Weiterbildung besonders relevant sind, warum dies so ist und wie diese zusammenhängen. Das Daten-
material wurde dazu offen nach Phänomenen kodiert, diese dann zu ersten Konzepten verbunden. Über die 
Erarbeitung von Eigenschaften dieser Phänomene und erster Konzepte konnten diese weiter zusammenge-
fasst werden. Das axiale Kodieren nach einem festen Kodierschema ermöglichte es, das Verständnis der 
Konzepte zu vertiefen, Zusammenhänge zu erkennen und die Konzepte kausal zu verbinden und dann in 
übergeordneten Kategorien anzuordnen. Dieses Vorgehen als Grounded Theory erwies sich als interessan-
tes Verfahren, den Blick immer wieder von den konkreten Daten lösen und diese auf Ebene der Phänomene 
und Konzepte frei analysieren zu können. Über den Weg zurück ins Datenmaterial konnten Hypothesen auf 
Phänomen- und Konzeptebene dann bestätigt, modifiziert oder verworfen werden. Diese Bewegung über die 
verschiedenen Stufen des Kodierens hinweg wurde als gewinnbringend und erkenntnisreich erlebt. 
 
Die verschiedenen Stakeholder erwiesen sich dabei als weniger wichtig als zunächst angenommen. Die 
Analyse nach Unterschieden in der Erwartungshaltung ergab keine reichhaltigen Ergebnisse. Die Unter-
schiede, die in der Auswertung festgestellt werden konnten, lagen stärker auf der Ebene der Person als auf 
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der Ebene der Stakeholdergruppen. Hier wurde sehr vorsichtig analysiert und bewertet, um Persönlichkeits-
merkmale sauber von Merkmalen der jeweiligen Gruppen zu differenzieren. Für die einzelnen Stakeholder-
gruppen konnte einige wenige spezifische Phänomene herausgearbeitet werden, so zum Beispiel den 
Schutz der Vertraulichkeit in der Gruppe der Betriebsräte oder das Gefühl, für die Mitarbeiter verantwortlich 
zu sein, in der Gruppe der Führungskräfte. Allerdings fielen diese im Vergleich zu den großen übergreifen-
den Themen wie Erwartungen an die Kommunikation, die Wissensvermittlung oder den antizipierten Nutzen 
kaum ins Gewicht. Diese Leitthemen hingegen waren bei allen Stakeholdergruppen gleichermaßen vertre-
ten. Sie erwiesen sich als besonders dichte Konzepte und wurden deshalb weiterbearbeitet. Letztlich hat die 
Untersuchung sicher dennoch von den unterschiedlichen Stakeholdern profitiert, indem auf diese Weise 
garantiert wird, dass die Erfahrungen aller Beteiligten am Bildungsprozess gleichermaßen in die Analyse 
eingeflossen sind. Die Gefahr, ausschließlich eine bestimmte Perspektive zu repräsentieren, konnte so mi-
nimiert werden. 
 
Aus den übergeordneten Kategorien der Analyse konnte schließlich die Kernkategorie des nachhaltigen 
Lernnutzens entwickelt werden. Dieser Aspekt wurde in mehreren Stufen gestaltet und mehrfach ausgebaut, 
ergänzt, umformuliert. Während zu Beginn des selektiven Kodierens die Nachhaltigkeit der betrieblichen 
Weiterbildung im Vordergrund stand, zeigte sich im weiteren Verlauf vor allem der Lernerfolg als zentrales 
Merkmal. Auch verbunden mit der Nachhaltigkeit wurde jedoch klar, dass beim Lernen im Unternehmen 
eigentlich nicht der Lernerfolg, sondern der Nutzen, der daraus für die Beteiligten generiert wird, entschei-
dend ist. Darauf wiesen vor allem die Kategorien Ausprobieren & Anwenden, Reflexion sowie Leistung hin. 
Der Nutzen war zunächst als Kategorie im Bereich Konsequenz eingeordnet gewesen, wurde dann jedoch 
als Kernkategorie platziert und ausgebaut, da die bloße Sichtweise als Konsequenz zu kurz zu greifen 
schien. Vielmehr ist der Nutzen eine Art zentrales Leitmotiv für alle Bildungsaktivitäten im Unternehmen. Alle 
anderen Kategorien konnten nach dem Kodierparadigma schlüssig um diese Hauptkategorie platziert wer-
den und ermöglichten die Identifikation gehaltvoller Bezüge und Wirkungen. Es entstanden handlungsleiten-
de Kriterien in den Dimensionen Ursachen, Kontext, intervenierende Bedingungen, Handlungen und Strate-
gien sowie Konsequenzen. 
 
Diese Lernnutzentheorie kann somit als theoretischer Bezugsrahmen für die betriebliche Weiterbildung fun-
gieren. Sie schließt an die aus der Analyse der Definitionen gelungenen Lernens gewonnenen ersten Er-
kenntnisse zur hohen Relevanz beruflichen und persönlichen Nutzens für den Lernerfolg an und stärkt die 
Vermutung, dass die Nutzenorientierung für die Beteiligten ein wichtiges Handlungsmotiv ist. Der Homo 
Oeconomicus, der als Akteurmodell vor allem in der Betriebswirtschaft, zum Beispiel bei der Analyse von 
Kaufentscheidungen, gern herangezogen wird, kann also auch in der betrieblichen Weiterbildung als hand-
lungsleitend identifiziert werden. Außerdem nimmt die Lernnutzentheorie zahlreiche der in Kapitel 2.2 für das 
Erwachsenenlernen als besonders relevant benannten didaktischen Aspekte auf, zum Beispiel die An-
schlussfähigkeit an bestehendes Wissen und Erfahrungen, die Ausbildung von Reflexionsfähigkeit oder die 
Begleitung des selbstbestimmten Lernprozesses bis in die Anwendungsphase hinein. 
 
Ergebnis ist zudem eine umfassende Liste empirisch belegter Qualitätskriterien. Es gibt eine Vielzahl an 
Wünschen, Erwartungen und Anforderungen an betriebliche Weiterbildung, die von Beteiligten direkt geäu-
ßert werden oder sich aus den strukturellen und strategischen Rahmenbedingungen ergeben. Die theore-
tisch ermittelten Faktoren und Kriterien für Bildungsmanagement lassen sich über diese Arbeit teilweise em-
pirisch belegen oder um empirisch belegte Kriterien ergänzen. Die Liste wird als allgemeingültig betrachtet 
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und wird nicht weiter für Stakeholdergruppen spezifiziert. Aussagen, dass zum Beispiel für Mitarbeiter nur 
bestimmte Kriterien zutreffen, oder dass die Geschäftsführung andere Aspekte nicht erwartet, können nicht 
getroffen werden. Vielmehr gelten diese Kriterien aus einem systemischen Blickwinkel für das Bildungsma-
nagement als Ganzes. Die dargestellten Kategorien ergänzen und bedingen einander, sind füreinander Vo-
raussetzung oder Ergebnis. Eine positive Wirkung kann nur erzielt werden, wenn die verschiedenen Kriterien 
gut ineinandergreifen können und eben nicht isoliert betrachtet werden. 
 
Die Liste der aus Theorie und Empirie ermittelten Qualitätskriterien kann als Sammlung notwendiger Aufga-
ben für ein qualitativ hochwertiges Bildungsmanagement verstanden werden. Jedes Kriterium wird dabei 
über einen bestimmten Prozess bearbeitet und umgesetzt. Zum Abschluss der Arbeit wurde in Kapitel 6 
analysiert, ob es möglich ist, diese Prozesse für die Unternehmen soweit zu standardisieren, dass sie zum 
Beispiel in einer Norm als Vorgaben und Orientierung für professionelles Bildungsmanagement dienen könn-
ten. Über Überlegungen wie Beschreibbarkeit, Häufigkeit oder Ergebnisklarheit konnten die Kriterien in Kapi-
tel 6.1 in drei Standardisierungstypen aufgeteilt werden. Typ 1 waren Kriterien, die nicht standardisierbar 
sind, weil Prozess und/oder Ergebnis nicht im Vorfeld festgelegt und vorhergesehen werden können. In Ka-
pitel 6.2 wurde die Schaffung von Leitbildern als Möglichkeit vorgestellt, wie Unternehmen mit diesen Krite-
rien umgehen können. Typ 2 und 3 können standardisiert werden. Allerdings ist bei Typ 2 eine Standardisie-
rung nur auf Unternehmensebene möglich (6.3). Die Unternehmen müssen über Prozessmodellierung oder -
optimierung ein für sie passendes Vorgehen entwickeln, das die notwendigen beteiligten Parteien einbezieht 
und die Unternehmensspezifika berücksichtigt. Kriterien von Typ 3 hingegen können vollständig beschrieben 
und damit unternehmensübergreifend definiert werden (6.4). Eine Möglichkeit dazu wäre, die Kriterien als 
Grundlage für eine Qualitätsmanagementnorm oder ein Qualitätsmodell für betriebliches Bildungsmanage-
ment zu nutzen. Dabei könnte an eine erfolgreiche bestehende Norm angeknüpft werden, um deren Be-
kanntheit zu nutzen und die Markteinführung zu erleichtern. Beispielhaft wurden die Kriterien in die Struktur 
der DIN EN ISO 29990 und in das Qualitätsmodell des Deutschen Bildungspreises einsortiert. Der Großteil 
der Kriterien fügt sich sehr gut in die Gliederung der beiden Modelle ein. Für die Themenfelder Veränderung 
und Lernkultur fehlen entsprechende Kapitel jedoch bislang noch. Diese müssten für eine neue Bildungsma-
nagementnorm noch entwickelt und ergänzt werden. Die einzelnen Kriterien könnten dann ausführlich be-
schrieben und durch Beispiele, Muster oder Vorlagen veranschaulicht werden.  
 
Eine einheitliche Norm für alle Bildungsabteilungen könnte von einer speziellen Kommission erarbeitet wer-
den. Neben der Grundlage der hier ermittelten Qualitätskriterien könnten auch weitere Aspekte aus den ver-
schiedenen Qualitätsansätzen aufgenommen werden. Ggf. könnten dazu auch Bildungsanbieter eingebun-
den werden und Schnittstellen zu deren QM-Normen geschaffen werden. Schließlich arbeiten die Unter-
nehmen und die Bildungsanbieter eng zusammen. Schiersmann war zudem schon 2002 der Ansicht, dass 
sich die auf die Weiterbildungsinstitutionen bezogenen Modelle zum Qualitätsmanagement verstärkt anei-
nander angleichen (Schiersmann 2002). Vielleicht ist dort bereits eine Konsolidierung im Gange, die auf ein 
einheitliches, von einem gemeinsamen Verständnis geprägten Qualitätsmodell zusteuert, welches dann an 
eine Bildungsmanagementnorm sinnvoll angeschlossen werden könnte. 
 
Über ein Einführungskonzept mit intensiver Bewerbung der neuen Norm und aktiver Kommunikation könnte 
bundesweit für größeres Verständnis für die Herausforderungen der betrieblichen Bildungsarbeit und die 
Notwendigkeit für deren Professionalisierung geworben werden. Ziel muss ein hoher Bekanntheitsgrad sein 
sowie niedrige Einstiegshürden, damit sich möglichst viele Personaler mit der Norm und den Kriterien be-
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schäftigen können. Die Norm muss als Unterstützung für professionelles Bildungsmanagement und nicht als 




7.2 Weiterführende Forschungsfragen 
 
Gute Forschungsergebnisse sollen immer auch die Möglichkeit eröffnen, neue "Probleme" zu identifizieren 
und zu erforschen (Strübing 2008:86). Sie sollen Anreiz und Anlass für weiterführende Untersuchungen sein.  
 
Diese Arbeit hat fünf große Ergebnisse realisiert: 
• Das Bildungsmanagement als Steuern von Lernprozessen im Unternehmen ist als Mana-
gementsystem nachgewiesen. 
• Die Stakeholder der betrieblichen Weiterbildung sind identifiziert, benannt und mit Charak-
teristika beschrieben. 
• Ein Set an Kriterien für hohe Qualität in der betrieblichen Weiterbildung ist ermittelt. 
• Der Fokus von Verständnis und Diskussion zum betrieblichen Bildungsmanagement liegt 
auf dem nachhaltigen Lernnutzen. 
• Es ergeben sich umfangreiche Möglichkeiten, das Bildungsmanagement zu standardisie-
ren und dies als Chance zu nutzen. 
 
Zu jedem dieser Ergebnisse ergeben sich zahlreiche Ansätze, wie die Forschung einerseits und die prakti-
sche Anwendung andererseits damit arbeiten und die begonnenen Gedanken fortführen kann. Dies wird nun 
in den fünf Ergebnisfeldern dargestellt. Dabei sind die hier aufgezeigten Optionen einer Weiterführung aus-
drücklich als Beispiele und nicht limitierend zu verstehen. 
 
Bildungsmanagement ist als Managementsystem nachgewiesen. 
Diese Arbeit stellt dar, dass das Steuern von Lernprozessen im Unternehmen ein eigenständiges Manage-
mentsystem im Unternehmen ist. Es ist keine Randaufgabe des Personalbereichs, sondern vielmehr eine 
komplexe, strategie- und zielrelevante Steuerungsaufgabe des Unternehmens mit zahlreichen Schnittstellen 
und sechs wichtigen beteiligten Stakeholdergruppen. Die Prozesse und Teilschritte in der Weiterbildung 
haben sich als vielschichtig erwiesen; In Unternehmen werden Weiterbildungsmaßnahmen konzipiert und 
durchgeführt, der Bildungsbedarf wird ermittelt, alle Kosten werden geplant und budgetiert, das Thema ist 
Teil des Mitarbeitergesprächs, viele Qualifikationen sind nachweispflichtig etc. Die einzelnen Aspekte erfol-
gen in einer bestimmten zeitlichen und inhaltlichen Reihenfolge und haben verschiedenste Schnittstellen zu 
anderen Funktionen und Aufgabenbereichen im Unternehmen, zum Beispiel zum Gesundheitsmanagement, 
dem Arbeitsschutz- und Umweltmanagement oder dem Qualitätsmanagement sowie Schnittstellen zu fach-
verwandten Bereichen wie der Personal- und Organisationsentwicklung und zum Wissensmanagement. 
Systematische Weiterbildung hat sich klar als ein Must-Have erwiesen und das Unternehmen ist aufgerufen, 
die Bildungsaktivitäten mit maximalem Nutzen umzusetzen. Damit wird die Diskussion um den Sinn und 
Wert von Weiterbildung im Unternehmen beendet. 
 
Es wurde deutlich, dass die Unternehmen bereits viel in Weiterbildung investieren und viele Personalverant-
wortliche auch bereits sehr engagiert ihre Themen vorantreiben. Insgesamt ist die Strukturiertheit und Sys-
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tematisierung des Bildungsmanagements in den Unternehmen jedoch noch gering, sodass die Überführung 
in ein Managementsystem großes Optimierungspotential birgt. Wünschenswert sind klare, strategische Ziel-
setzungen der Bildungsarbeit, reibungsfreie Erstellprozesse und möglichst hoher, nutzenorientierter Outco-
me. Diese Arbeit soll dazu beitragen, dass solche Verbesserungen künftig flächendeckend in vielen Unter-
nehmen realisiert werden können. 
Damit verbunden ist auch die Hoffnung, dass die Weiterbildung nun besser in der Innenpolitik des Unter-
nehmens positioniert werden könnte, wenn sie als Managementsystem anerkannt ist. Sie könnte dann pro-
fessioneller abgewickelt und systematisch über das QM erfasst und gesteuert werden. Personalentwicklung 
ist kein Orchideen-Fach mehr, kein Nice-to-Have, sondern ein gleichberechtigtes Managementsystem neben 
anderen, welches ebensolche Steuerungsmöglichkeiten bietet. Die Anerkennung der Relevanz der Mitarbei-
terentwicklung bei der Geschäftsführung würde dann steigen. Die Position der Personaler würde gestärkt; 
sie erhalten mehr Ressourcen und Budget und werden bewusst in strategische Planung und Erfolgsbewer-
tung einbezogen. 
 
Das bedeutet jedoch auch, dass die Personaler diese Chance bewusst ergreifen und ihre Rolle noch profes-
sioneller ausfüllen müssen. Denn wenn die Bildungsaufgabe als Managementsystem anerkannt wird, müs-
sen die Personaler auch die darin enthaltenen administrativen und betriebswirtschaftlichen Aufgaben aktiv 
übernehmen. Nur wenn auch im Personalbereich mit denselben Methoden wie in den anderen Manage-
mentsystemen gearbeitet wird, kann eine vollständige Anerkennung und damit eine innenpolitische Stärkung 
erfolgen. Wichtig ist, dass die Personaler lernen, die "Sprache" der Geschäftsführung zu sprechen und ihre 
Tätigkeiten strukturell und ggf. auch zahlenbasiert darzustellen und zu bewerten. Dies bedeutet vor allem 
eine klare strategische Ausrichtung der Weiterbildungsmaßnahmen und ein sauberes Bildungscontrolling 
inklusive der Darstellung der Zielerreichung. Der klare Anspruch auf Zielorientierung und Nutzen, der aus 
der Lernnutzentheorie entsteht, erfordert Aktivitäten sowohl in der Strategie als auch im Controlling. Er könn-
te damit zur Professionalisierung von HR beitragen, wenn diese sich die Managementmethoden für Planung 
und Kommunikation konsequent zunutze macht. 
 
Das Verständnis der betrieblichen Weiterbildung als Managementsystem wirft zudem die Frage auf, wie die 
Anbindung an andere Managementsysteme des Unternehmens gelingen kann. In dieser Arbeit wird das 
Bildungsmanagement isoliert betrachtet. In der Praxis ergeben sich jedoch vielfältige Schnittstellen, zum 
Beispiel zum allgemeinen Managementkreislauf des Gesamtunternehmens, zum allgemeinen Personalma-
nagement, zum Gesundheitsmanagement, zum Arbeitsschutzmanagement oder zum Wissensmanagement. 
Zudem gibt es im Lernnutzenkonzept Handlungsfelder wie Unternehmenskultur und Führung. Diese liegen 
außerhalb des eigentlichen Bildungsmanagementsystems, wirken jedoch stark auf den nachhaltigen Lern-
nutzen und müssen deshalb auch erkennbar die von der Weiterbildung avisierten Zielsetzungen erreichen. 
Die Identifikation der Schnittstellen dieser verschiedenen Bereiche, die Definition der Zusammenarbeit und 
der Abhängigkeiten dieser verschiedenen Managementbereiche steht aktuell noch aus. Diese Arbeit soll 
dazu beitragen, über ein vertieftes Verständnis des Bildungsmanagements eine Grundlage für eine solche 
Zusammenführung zu schaffen. 
Auch eine Zusammenführung von Aus- und Weiterbildungssystem im Unternehmen steht noch aus. In den 
Unternehmen werden mit steigender Unternehmensgröße beide Bereiche immer stärker getrennt. Auch in 
der Forschung werden Aus- und Weiterbildung mehrheitlich getrennt voneinander untersucht. Das mag da-
mit zusammenhängen, dass die betriebliche Ausbildung wesentlich stärker strukturiert, systematisiert und 
vorgegeben ist. Dort bestehen weniger Freiheitsgrade als in der Weiterbildung. Das Aufgabengebiet ist zu-
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dem klar umrissen und verfügt über weniger Schnittstellen in das Unternehmen. Eine Annäherung beider 
Bereiche wäre jedoch sehr sinnvoll, beide Bereiche könnten davon profitieren. So haben viele Unternehmen 
schon verstanden, dass es wichtig ist, den Auszubildenden nach ihrem Abschluss hinsichtlich Weiterbildung 
und Entwicklungsperspektive einen guten Anschluss bieten zu können. Die in dieser Arbeit als Inter-
viewpartner mitwirkende VR Bank Südpfalz hat eigens dafür ein Folgeprogramm entwickelt, dass die Azubis 
in die Weiterbildung überführt. So werden die Azubis im Unternehmen gehalten, und ihre Motivation bleibt 
auch nach dem Eintritt in den Berufsalltag hoch. Andererseits ist der Ausbildungssektor sensibel für Verän-
derungen in den Qualifikationen der zukünftig benötigten Mitarbeiter. Viele vor allem technische Ausbil-
dungsgänge werden seit einiger Zeit neu konzipiert und enthalten heute bereits hohe Anteile an IT-
Administration und -Steuerung. In der Weiterbildung hingegen sind Angebote, die auf die Digitalisierung 
abstellen, noch selten. Ein besserer Austausch beider Bereiche wäre da vielleicht hilfreich. So könnte die 
Weiterbildung erfassen, welche Berufseinsteiger mit welchen Qualifikationen in den nächsten Jahren in den 
Unternehmen starten. Abzuleiten wäre dann, welche Weiterbildungsthemen für diese dann sinnvoll sind, und 
wie man bereits im Unternehmen tätige Mitarbeiter in ihren Qualifikationen den jungen Kollegen angleichen 
könnte. 
 
In der wissenschaftlichen Betrachtung kann Bildungsmanagement nun ebenfalls als eigenes Themenfeld in 
der Betriebswirtschaftslehre, insbesonders im Bereich Personal, integriert oder gestärkt werden. Hier wären 
die Steuerungsmöglichkeiten eines solchen Systems von besonderer Bedeutung, seine Reaktionsfähigkeit 
auf sich ändernde Rahmenbedingungen und die Nutzenmaximierung des Gesamtsystems unter Berücksich-
tigung des Nutzens der beteiligten Stakeholder. 
 
Stakeholder sind identifiziert. 
Nach der vorliegenden Untersuchung sind die wichtigen Stakeholder der betrieblichen Weiterbildung nun 
identifiziert. Sie sind benannt und für die sechs Gruppen wurden erste Charakteristika herausgearbeitet. Auf 
subjektiven Erfahrungen beruhende, unvollständige Aufzählungen der Stakeholdergruppen gehören damit 
der Vergangenheit an. 
In den Unternehmen eröffnet diese Definition der beteiligten Stakeholder nun vor allem die Möglichkeit, ziel-
gruppenadäquate Strategien hinsichtlich Kommunikation und Einbindung zu entwickeln. Für jede Stakehol-
dergruppe könnte das Unternehmen untersuchen, welche Art von Kommunikation, welche Kanäle und wel-
che Kernbotschaften zielführend wären, um ein reibungsloses Funktionieren des Bildungsmanagementsys-
tems zu gewährleisten. Auch die Intensität und Zielsetzung der Einbeziehung in die Weiterbildungsaufgaben 
kann nun genau auf die jeweiligen Zielgruppen und ihre Bedürfnisse abgestimmt werden. Wenn Personal-
entwicklung oder Bildungsmanagement eine neue Qualifizierung planen, können sie nun bereits im Vorfeld 
festlegen, welche der Stakeholder berücksichtigt, als Fürsprecher gewonnen oder auf die Lernaufgabe vor-
bereitet werden müssen. Da die sechs Gruppen nun benannt und nicht mehr aufgrund von Bauchgefühl oder 
persönlicher Erfahrung als Stakeholder erkannt werden, wird sichergestellt, dass keine Gruppe vergessen 
wird. 
Die Unternehmen können auf diesem Wege daran arbeiten, die Stakeholder besser zu verstehen, ihre Lern-
bedürfnisse besser zu berücksichtigen und letztlich die Stakeholder auch besser zufriedenzustellen. So kann 
die Weiterbildung langfristig stärker auf den tatsächlichen Lernbedarf zugeschnitten werden und damit effizi-
enter im Unternehmen wirken. 
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Verschiedene wissenschaftliche Disziplinen können nun an diesem Stakeholderansatz mit den sechs be-
kannten Gruppen weiterforschen mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Zum Beispiel: 
• Die Betriebwirtschaftslehre könnte die Rollenbeschreibungen der Stakeholder überarbeiten 
und die in dieser Untersuchung entwickelten Kriterien in die Aufgabenlisten übernehmen. 
Der Fachbereich könnte untersuchen, wie der betriebliche Nutzen maximiert werden kann, 
welche Hebel dabei genutzt werden können und wie die Stakeholdergruppen im Gesamt-
kontext des Unternehmens zielführend und effizient zusammenarbeiten könnten. Es könn-
te erforscht werden, welche Gruppe auf welches Handlungsfeld besonderen Einfluss be-
sitzt oder welche der Kriterien auf einzelne Gruppen in besonderem Maße wirken. Zudem 
können die Bedürfnisse der einzelnen Stakeholdergruppen in den Handlungsfeldern aus-
differenziert werden. Eine Segementierung, zum Beispiel nach Branchen der Unternehmen 
oder nach dem Alter der Beteiligten, könnte aufschlussreiche Vergleiche erlauben. Interes-
sant wäre zudem, wie sich das Bildungsmanagement und die Bedürfnisse der Stakeholder 
unterscheiden je nach Unternehmenssituation, also in Wachstums-, Prosperitäts-, Krisen- 
oder Rückbauphasen. 
• Die Soziologie könnte die Handlungsmotive, -systeme und -konstellationen untersuchen, 
sowohl jeweils der sechs Gruppen in sich, als auch der Gruppen zueinander. Der Fachbe-
reich könnte untersuchen, wann sich die Mitglieder einer Stakeholdergruppe wie verhalten 
und warum, ob es Verhaltensabweichungen innerhalb der Gruppen gibt und wie Beschäf-
tigte ihr Selbstbild und ihr Verhalten ändern, wenn sie eine andere Rolle im Unternehmen 
annehmen, also die Stakeholdergruppe wechseln. Gelänge es herauszufinden, unter wel-
chen Bedingungen und Voraussetzungen bestimmte Akteure positiv auf Weiterbildung re-
agieren und Lernbereitschaft zeigen, könnte das Bildungsmanagement entsprechende 
Strukturen schaffen, die das Beginnen von Lernprozessen erleichtern. Auch das Imitations-
lernen und die Orientierung an anderen scheinen interessante soziologische Forschungs-
gebiete zu sein. Es wäre hilfreich zu ermitteln, welche Akteurkonstellationen die Orientie-
rung an anderen begünstigt, wie eine Orientierung vor allem an positiven und nicht an ne-
gativen Beispielen erreicht werden kann oder welche Vorgänge zur Bildung von Vorbildern 
führen. 
• Die Psychologie könnte die individuelle Perspektive des Stakeholder-Ansatzes beleuchten 
und erforschen, wann der wahrgenommene persönliche Nutzen am stärksten ist, wie Per-
sonen reagieren, deren persönliche Vorstellungen im Bildungsprozss nicht oder aber im 
Gegenteil besonders gut berücksichtigt werden, welche Rolle persönliche Sympathien oder 
Antipathien zwischen Beteiligten spielen oder durch welche Verarbeitungsmechanismen 
Veränderungen im Arbeitsumfeld Lernbedarf auslösen. Auch Zielkonflikte und wie diese 
vom Einzelnen gelöst und bewältigt werden, könnten untersucht werden. 
• Die Erwachsenenbildung kann den Stakeholderansatz benutzen, um den Mitarbeiter als 
Lernenden zu untersuchen. Dabei könnte der Praxistransfer des Gelernten im Fokus ste-
hen, da diese Anwendungsphase bei der klassischen Institutionenforschung der Bildungs-
anbieter bisher nicht oder nur kaum enthalten war. Besonders interessant sind auch die 
Führungskräfte in ihrer Doppelrolle als Auftraggeber und Facilitator des Lernens ihrer Mit-
arbeiter einerseits und selbst als Lernende in ihren eigenen Bildungsmaßnahmen anderer-
seits. Hier könnte untersucht werden, ob sich die Lernerwartungen und -bedürfnisse zu 
Personen ohne Führungsaufgaben unterscheiden, wie eigene Lernbereitschaft und das 
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Genehmigen von Lernwünschen der Mitarbeiter zusammenhängen oder ob Führungskräfte 
die Transferempfehlungen, die sie ihren Mitarbeitern geben, beim eigenen Lernen selbst 
befolgen. 
 
Kriterienset ist ermittelt. 
Nach der vorangegangenen Untersuchung liegt nun ein umfassendes Set an Kriterien vor, die einen Einfluss 
auf die Qualität betrieblicher Weiterbildung besitzen. Damit konnte (hoffentlich) ein großer Beitrag geliefert 
werden, um die Fragestellung, wann Lernen im Unternehmen wirklich "gut" ist, zu beantworten, indem die 
Qualitätsdebatte eine empirische Fundierung erhält. Gleichzeitig war die Untersuchung um große Praxisnä-
he bemüht, damit die herausgearbeiteten Kriterien tatsächlich umsetzungsrelevant sind und bei den Perso-
nalern, die künftig damit arbeiten sollen, auch Anerkennung finden. 
Das vorliegende Set an qualitätswirksamen Kriterien erfordert folgende weitere Bearbeitung: 
• Kritische Prüfung und Validierung der vorliegenden Kriterien: Nicht Teil dieser Arbeit war 
die quantitative Überprüfung der qualitativ ermittelten Erkenntnisse, zum Beispiel über ei-
nen Fragebogen. Die identifizierten Kriterien könnten einem möglichst großen Kreis von 
Befragungsteilnehmern zugänglich gemacht und nach Relevanz bewertet werden. So 
könnte geprüft werden, ob alle genannten Kriterien tatsächlich in entscheidendem Maße 
auf die Güte der betrieblichen Weiterbildung einwirken. Über die Angabe der Zugehörigkeit 
der Befragungsteilnehmer zu einer der sechs Stakeholdergruppen wäre es dann zudem 
möglich, noch einmal umfassend zu prüfen, ob sich für die sechs Gruppen unterschiedliche 
Schwerpunkte in der Relevanzbewertung der Kriterien ausmachen lassen. Diese Untersu-
chung steht noch aus. 
• Ergänzung der Kriterien: Es könnte eine GAP-Analyse vorgenommen werden, bei der 
"weiße" Flecken im Kriterienset identifiziert und um eventuell noch fehlende Aspekte er-
gänzt werden. 
• Umsetzung in die Praxis: Zu jedem der modellierten Handlungsfeldern mit seinen Kriterien 
kann nun wissenschaftlich aber auch in der Unternehmenspraxis erarbeitet werden, wie die 
gesetzten Kriterien in den Unternehmen umgesetzt werden sollten. 
 
Für die Unternehmen ist das vorliegende Set aber schon jetzt sofort nutzbar. Jeder Personalverantwortliche 
kann es verwenden, um seinen Status quo im Bildungsmanagement festzustellen. Er kann prüfen, welche 
der Kriterien das Unternehmen bereits erfüllt, an welchen Stellen Aspekte gerade in Bearbeitung sind oder 
welche Qualitätskriterien bisher noch gar nicht berücksichtigt werden. So erhält er zum einen einen umfas-
senden Überblick, den er an die Geschäftsführung kommunizieren kann, um Stärken aber auch Optimie-
rungsfelder in seinem Tätigkeitsbereich herauszustellen und ggf. Budgetfreigaben zu erlangen. Zum ande-
ren kann er aber auch für die Zukunft besser planen und die Schwachstellen seines Bildungsmanagement-
systems gezielt optimieren. 
 
Über ein solches Vorgehen würde zudem erreicht, dass der Bildungsmanager das Bildungsmanagementsys-
tem in seinem Unternehmen umfassend reflektiert. Die Kriterien erlauben einen Schritt zurück aus dem Ta-
gesgeschäft und die kritische Selbstprüfung nach der Sinnhaftigkeit, Zielerreichung und Prozessgestaltung 
der eigenen Tätigkeit. Die Verantwortlichen können bewusster mit den Bildungsaufgaben umgehen und ihre 
Handlungen und Abläufe so gestalten, dass das gesamte Bildungsmanagement klar auf den nachhaltigen 
Lernnutzen aller Beteiligten ausgerichtet wird. 
 314 
Interessant wäre zudem zu untersuchen, wie die vorgestellten Kriterien mit dem Reifegrad des Bildungsma-
nagements nach Bäumer (1999) zusammenhängen. Zwischen den vier Reifegraden von rudimentärer, res-
sourcenbasierter, nachgefragt dienstleistender und strategieunterstützender Weiterbildung bestehen sowohl 
in den Bildungsangeboten, aber auch in ihrer Ausrichtung und Erstellung große Unterschiede. Es wäre 
spannend zu untersuchen, in welchen Stadien die einzelnen Kriterien Relevanz erlangen und welche Bedin-
gungen für ihre Wirksamkeit erst geschaffen werden müssen. 
 
Mit dem vorliegenden Kriterienset wird auch die Position innerhalb der Erwachsenenbildung gestärkt, die 
postuliert und betont, dass sich die Rolle des Lehrenden ändert und ändern muss. Gerade unter dem Ge-
sichtspunkt des nutzenorientierten, selbstgesteuerten Lernens wird er zum Lernbegleiter und Ermöglicher, 
zum Partner, der den Lernenden in seinem Lernprozess betreut und unterstützt, der Anregungen einbringt 
und bei der Übertragung auf die Praxissituationen des Lerners hilft. Dies gilt in besonderem Maße mit der 
Zunahme digitalisierter Lernformen, die eigenständig bearbeitet werden. Lernangebote werden zunehmend 
Konglomerate aus Informationen und Lernbausteinen zu einem gewissen Thema. Dabei variiert der Grad 
sozialer Interaktion und der Selbststeuerung. Neben dem Bereitstellen von Angeboten und Infrastruktur ge-
winnen die Arbeit mit dem Lernenden, der Support und die laufende Unterstützung im Lernprozess an Be-
deutung. Die herausgearbeiteten Kriterien wollen ganz bewusst eine betriebliche Weiterbildung schaffen, die 
begleitet und fördert, anstatt eine bloße Konsumption oder das Erbringen von Nachweisen zu fokussieren. 
 
Fokus liegt auf nachhaltigen Lernnutzen. 
Im Ergebnis dieser Arbeit liegt der Fokus gelungener betrieblicher Weiterbildung auf dem Nutzen, der durch 
die Lernaktivitäten für alle Beteiligten erzielt wird. Die Perspektive liegt damit nicht mehr auf Lernerfolgen, 
Teilnehmerzufriedenheit oder kostensensibler Personalentwicklung. Vielmehr wurde deutlich, dass nur er-
zielter Nutzen ein Weiterbildungsengagement der Firmen rechtfertigen und nur ein erzielter Nutzen Lernpro-
zesse bei den Teilnehmern in Gang setzen kann. Dieser Perspektivwechsel erlaubt nun eine Vielzahl weiter-
führender Überlegungen. 
 
Zum einen stellt das Lernnutzenkonzept den Lerner stark in den Vordergrund und die Sinnhaftigkeit, die er 
für gelungene Lern- und Anwendungsleistungen benötigt. In der Untersuchung wurde deutlich: Es ergibt für 
den Lerner wenig Sinn, Inhalte zu erlernen, die dann im Alltag nicht angewendet oder umgesetzt werden 
können oder keinen Bezug zur Lebenswelt des Lernenden besitzen. Die Relevanz der Inhalte ist für den 
erwachsenen Lerner besonders wichtig. Erwachsene Lerner prüfen stark den Bezug der Inhalte auf ihre 
persönliche Lebenswelt im Zusammenhang mit ihren Lebensumständen (Berufsposition, Arbeitsinhalt, Fami-
lie, Vermögen).  
Hier ist die Aufgabe für das Bildungsmanagement, Lernnutzen für die Teilnehmer herzustellen, zum einen 
durch Befragungen die für die Mitarbeiter relevanten Schulungsthemen zu eruieren und in der Kommunikati-
on diese Relevanz dem Mitarbeiter dann darzustellen. Hinzukommen die für das Unternehmen im Hinblick 
auf die Strategie wichtigen Schwerpunktthemen, die wiederum den Nutzen für das Unternehmen generieren 
können. Dies birgt durchaus auch Schwierigkeiten, denn "Relevanz für das Unternehmen und subjektive 
Relevanzerfahrung des Mitarbeiters sind nicht immer deckungsgleich." (Büning 2012:63) Das gilt umso 
mehr, wenn man sich verdeutlicht, dass in einer Schulungsgruppe die Lerner als Individuen teilnehmen und 
somit auf unterschiedliche Erfahrungen zurückgreifen und unterschiedliche Anforderungen am Arbeitsplatz 
mitbringen. Eine Bildungsmaßnahme deckt also immer den Spielraum aus unterschiedlichen Relevanzzu-
weisungen und erfüllt mitunter unterschiedliche Bildungsziele. Das gilt es in der Planung der betrieblichen 
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Bildung zu berücksichtigen und zwischen den verschiedenen Ansprüchen und Vorstellungen der am betrieb-
lichen Bildungsprozess Beteiligten zu vermitteln und diese so weit es geht zu harmonisieren. Das Lernnut-
zenkonzept macht dabei deutlich, dass eine Erzielung von Nutzen für alle Beteiligten nicht Ideal, sondern 
vielmehr Grundvoraussetzung für gutes Bildungsmanagement ist.  
 
Dies schließt den gesamten Lernprozess mit ein. Schließlich benötigt der Lernende auch nach der Maß-
nahme eine nutzenförderliche Umgebung, vor allem geeignete Rahmenbedingungen für kontinuierliches 
Üben. Das bezieht sich zum einen auf genügend Fragestellungen und Aufgaben, auf die er das Gelernte 
zeitnah übertragen kann, zum anderen auf ausreichend Zeit für die Übertragungs- und Anpassungsleistung 
und schließlich ein wertschätzendes, sicheres Umfeld mit hoher Fehlertoleranz. Denn Lernen bedeutet auch, 
Fehler zu machen, ausprobieren können und sich der korrekten Anwendung über Versuche zu nähern. Der 
Lernende muss die Sicherheit haben, dass er sich im Lernprozess keinen persönlichen oder wirtschaftlichen 
Risiken aussetzt. Der Fokus sollte in jeder Situation ein inhaltlicher sein, bei dem mit Hilfestellung reagiert 
wird, nicht mit Kritik. Denn der Lernende ist im Lernprozess verletzlich. Er wagt sich auf neues Terrain, öffnet 
sich Unbekanntem und setzt sich der Gefahr der Lächerlichkeit aus, indem er Dinge probiert, die er noch 
nicht beherrscht. Die Aneignung von Neuem bedeutet für den Lernenden auch Mühe und Anstrengung; zum 
einem betrifft das den Lernprozess selbst, aber auch die sozialen Aushandlungsprozesse, die das Lernen 
und Anwenden begleiten. 
Das Unternehmen muss die Rahmenbedingungen und Bedürfnisse des Lerners berücksichtigen und eine 
wertschätzende, lernunterstützende Haltung anstreben. Die Lernenden müssen in der betrieblichen Weiter-
bildung als erwachsene, mündige Wesen akzeptiert und angesprochen werden. Bestehendes Wissen muss 
als Grundlage neuer Lernprozesse aktiv einbezogen werden. Emotionen und Empathie müssen als wichtige 
Determinanten der Lernintention erkannt und aktiv genutzt werden. Betriebliche Bildung muss insgesamt als 
wichtiger Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung wahrgenommen werden.  
 
Die Fokussierung auf den Lernnutzen erlaubt es dem Bildungsmanagement dann auch, gezieltere Aktionen 
anstoßen zu können, die genau DIE Aspekte fördern, die tatsächlich für die Erfolgswirkung der Weiterbil-
dung entscheidend sind. Die Personalentwicklung kann sich nun stärker den Nutzenvorstellungen zuwen-
den, statt die Zufriedenheit zu messen. Dabei ist das Lernnutzenkonzept ganzheitlich und umfassend. Es 
stellt deutlich heraus, dass ein nachhaltiger Nutzen nur erreicht werden kann, wenn im Bildungsmanagement 
keine Einmalaktionen durchgeführt werden, sondern das Ganze umfassend und konzertiert geplant und 
umgesetzt wird. 
Das Bildungsmanagement kann über den Lernnutzen die Bildungs- und Entwicklungmöglichkeiten im Unter-
nehmen besser an die Zielgruppen herantragen. Dies könnte dabei helfen, die Lernbereitschaft der Mitarbei-
ter zu erhöhen. Andererseits erleichtert das Nutzenkonzept auch die Kommunikation über betriebliche Wei-
terbildung. Denn über das Konzept wird deutlich, dass sich jeder Beteiligte einen Nutzen aus den Lernaktivi-
täten verspricht. Dies ist nicht verwerflich oder anrüchig, sondern entspringt aus den Aufwänden, die für die 
betriebliche Weiterbildung investiert werden. Das bedeutet einerseits, dass es klar ist, dass das Unterneh-
men Weiterbildung nur anbietet, wenn nützliche Ergebnisse für die Firma entstehen und der Mitarbeiter sei-
nerseits den Lernaufwand nur übernehmen wird, wenn er für ihn selbst nützliche Effekte erzielen kann. Die 
Teilnehmerorientierung ist damit nicht nur didaktisch, sondern auch innenpolitisch sinnvoll. Diese Nutzener-
wartungen bei den Beteiligten sind nun im vorliegenden Konzept expliziert und können im Unternehmen 
offen adressiert werden. Zielsetzungen und Erwartungshaltungen müssen nicht (mehr) versteckt werden, 
sondern können im Gegenteil auch klar erfragt und eingefordert werden. Gegenüber den internen Beteiligten 
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kann damit eine klarere Gesprächsführung und eine Verbalisierung der Zielerwartung erreicht werden. Ex-
ternen Trainern gegenüber kann das Nutzenkonzept helfen, eine deutliche Leistungserwartung zu formulie-
ren. 
Die klare Ausrichtung am Nutzen der Weiterbildung ermöglicht zudem eine neue Zielkultur. Das Bildungs-
management wird künftig nicht mehr an Budgets, der Anzahl von Kursen oder der Teilnehmerzufriedenheit 
gemessen, sondern am erzielten Nutzen. Auch die Teilnehmer selbst erhalten als Zielvorgabe künftig nicht 
mehr eine Teilnahme oder ein Lern-, sondern ein klares Umsetzungsergebnis. Führungskräfte werden nicht 
mehr daran bewertet, wie viele Mitarbeiter sie zur Schulung geschickt haben, sondern nach dem Nutzen, 
den die Maßnahmen letztlich für die Abteilung realisiert haben. 
 
Dies setzt voraus, dass die Lernnutzentheorie im Bildungscontrolling aufgenommen wird. Es muss genau 
definiert werden, welcher Nutzen jeweils erreicht werden soll, wann er als realisiert gilt und welche Indikato-
ren Basis für eine solche Bewertung sind. Die Erfassung des Lernnutzens einer Maßnahme würde hinsicht-
lich Messbarkeit und Bewertung großes Potenzial nicht nur für spannende Forschungsarbeiten liefern, son-
dern auch der Steuerbarkeit und Zielgenauigkeit der betrieblichen Bildung einen großen Schub geben. Es 
wäre ein großer Beitrag zur Professionalisierung des Bildungsmanagements und würde die Positionierung 
gegenüber der Geschäftsführung enorm verbessern, wenn eine ganzheitliche Nutzenbewertung der betrieb-
lichen Weiterbildung dargestellt werden könnte. Das Nutzenkonzept ist dafür extrem gut geeignet, weil es 
eben nicht nur auf betriebswirtschaftliche Kennzahlen abstellt, sondern auch Faktoren wie Zufriedenheit, 
Motivation, Zusammenarbeit oder Mitarbeiterbindung einbezieht. Zugleich erschweren natürlich diese "wei-
chen" Faktoren die Messbarkeit, Vergleichbarkeit und Bewertung und erhöhen somit den Anspruch an eine 
solche Forschungsarbeit. Würde eine solche Art von Nutzencontrolling jedoch gelingen, könnte es sich zu 
DEM Steuerungsinstrument für Weiterbildung überhaupt entwickeln. 
 
Insgesamt entlastet das Nutzenkonzept die betriebliche Weiterbildung von der Diskussion um den Wert der 
beruflichen Bildung, die in Unternehmen stattfindet. Es geht nicht mehr darum, nachzuweisen, dass das 
Lernen im Unternehmen ein Wert in sich ist. Betriebliche Weiterbildung ist klar nutzenorientiert - und zwar für 
alle Beteiligten. Dies entwertet die Weiterbildung jedoch nicht, sondern stellt im Gegenteil heraus, dass auch 
den allgemeinbildenden Vorstellungen von Persönlichkeitsentwicklung und Entfaltung von den Lernenden 
ein Nutzen zugeordnet wird. Das Nutzenkonzept ermöglicht eine große Offenheit hinsichtlich der Nutzener-
zielung. Es kann sich um größeres Selbstvertrauen handeln, bessere Fachkompetenzen, eine Verbesserung 
der Arbeitsergebnisse oder um eine schnellere Zusammenarbeit mit Schnittstellen und Kollegen handeln. 
 
Damit ist das Nutzenkonzept sehr gut geeignet, um das vielschichtige Thema Weiterbildung abzubilden. Es 
ist hochflexibel: 
• Das Konzept ist auf jede Lernsituation und jedes Setting anwendbar. 
• Es berücksichtigt viele Perspektiven - vom Lernenden über den Auftraggeber bis zum Trai-
ner. 
• Es ist zielflexibel, da der Nutzen immer abhängig ist von den Beteiligten und vom Kontext. 
 
Das Nutzenkonzept ist tendentiell auch auf andere Institutionen anwendbar. 
So ist zu prüfen, inwieweit sich die Lernnutzentheorie aus den Interviews mit Dienstleistungsunternehmen 
auf Firmen anderer Branchen übertragen lässt. Es könnte untersucht werden, ob sich die dargestellten Zu-
sammenhänge und Ausprägungen des Lernnutzens und seiner Unterkategorien auch in produzierenden 
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Firmen bestätigen lassen oder ob diese Firmen neue Aspekte in die Theorie einbringen könnten. Auch die 
Untersuchung in weiteren Unternehmensgrößen könnte neue Erkenntnisse bringen, zum Beispiel in sehr 
großen Unternehmen in Konzernstruktur oder in sehr kleinen Unternehmen, vielleicht in Start-Ups oder klei-
nen Familienbetrieben. Nicht zuletzt könnte auch die Untersuchung einer möglichen Internationalisierung der 
Lernnutzentheorie ein spannendes Forschungsfeld sein. Hier könnte die Übertragbarkeit der Theorie auf 
Firmen anderer Kulturräume analysiert werden. 
 
Weiterhin können auch Bildungsanbieter aus der Theorie Impulse für eine bessere Gestaltung oder Kommu-
nikation ihres Angebotes an die Unternehmen ziehen. Nutzenargumente sind nach der vorliegenden Theorie 
vielversprechende Marketingstrategien.  
Auch könnten Anbieter und Trainer prüfen, ob und wie sie die offensichtlich wichtigen Bildungsmanage-
mentphasen, die vor und nach der vom Anbieter durchgeführten Lernmaßnahme liegen, unterstützen kön-
nen. Damit könnten sie sich zum einen gegenüber dem Unternehmen besser positionieren und andererseits 
besser sicherstellen, dass die angebotenen Bildungsmaßnahmen passgenau auf die Teilnehmer zugeschnit-
ten sind und Lernen und Anwenden gelingen können. Denn wenn die Teilnehmer das Gelernte am Ende 
nutzbringend einsetzen können, reflektiert dies positiv auf die Bewertung des Dienstleisters und erhöht die 
Wahrscheinlichkeit, dass er Folgeaufträge oder eine positive Referenz des Kunden erhält. 
 
Chancen aus Standardisierung nutzen. 
Das umfassende Kriterienset kann nun für die Standardisierung betrieblicher Weiterbildung genutzt werden, 
zum Beispiel als orientierende Empfehlungen, als Vorgaben oder aber indem eine Norm aufgelegt wird, die 
ähnlich verbindlich wie die ISO 9001 die Aufgaben und Eckpunkte des Bildungsmanagementsystems fest-
legt. Standardisierung ist dabei im positivsten Sinne gemeint als Festlegung, Orientierung und Vereinfa-
chung, nicht als Entmündigung der Personalabteilung.  
Die Entwicklung einer Bildungsmanagementnorm und entsprechender Unterstützungsmaterialien könnte die 
Lücke, die derzeit in der Normenlandschaft besteht, schließen. Eine Bildungsmanagementnorm würde die 
Personaler der Entscheidung entheben, eine allgemeine QM-Norm oder eine Vorgabe für Bildungsanbieter 
zu nutzen. Beide passen auf die spezifischen Aufgaben und Bedingungen im Bildungsmanagement nur teil-
weise, beide sind nicht ideal. Bei einer neuen Norm könnten stattdessen alle Anforderungen der betriebli-
chen Weiterbildung umfassend berücksichtigt werden. So könnte die Qualität der betrieblichen Weiterbildung 
in Deutschland langfristig nachhaltig steigen. 
 
Eine neue Norm könnte Personalentwickler und Bildungsmanager bei der Professionalisierung ihrer betrieb-
lichen Weiterbildung unterstützen. Sie würden dort einen Katalog der für erfolgreiches Bildungsmanagement 
nötigen Schritte und eine Anleitung zur Umsetzung finden. Sie würden Ideen und Anreize finden, welche 
Aspekte sie für ihre Mitarbeiter noch einführen oder an welchen Stellen sie besser arbeiten könnten. Die 
Bildungsmanager, aber auch andere Stakeholder im Unternehmen könnten ihr Verständnis der einzelnen 
Prozesse und des Erwachsenenlernens verbessern. Ein eigener Entwicklungsaufwand im Unternehmen, so 
wie er aktuell besteht, fiele weg, da sie bereits auf bestehendes Know-how zum Aufbau ihrer Weiterbildung 
zurückgreifen können. Damit würden die Hürden, ihr Bildungsmanagement zu optimieren, deutlich sinken.  
 
Die Standardisierung und Systematisierung würden den Personalentwicklern zudem helfen, die betriebliche 
Weiterbildung als Managementsystem zu führen und dass dieses als solches auch im Unternehmen aner-
kannt wird. Sie könnten sich über interne und externe Auditierung regelmäßig prüfen und ggf. auch mit ande-
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ren Firmen benchmarken (lassen). Die Ganzheitlichkeit des Systems, die Abhängigkeit der einzelnen Kate-
gorien zueinander, die enge Orientierung am Bildungsmanagementprozess würden die Norm einerseits 
leicht verständlich machen und andererseits bei sorgfältiger Umsetzung aller Kriterien mit hoher Wahrschein-
lichkeit einen hohen Lernnutzen für alle Beteiligten generieren. 
Würden alle Unternehmen ihr Bildungsmanagement nach einem solchen Standard ausrichten und betreiben, 
würde eine gewisse Einheitlichkeit in der betrieblichen Weiterbildung über alle Unternehmensgrößen und 
Branchen hinweg erreicht. Dies wäre eine Einheitlichkeit in Abläufen und Angeboten, aber auch in der Güte 
des Bildungsmanagementsystems. Somit würden die Investitionen und Anstrengungen in der betrieblichen 
Weiterbildung vergleichbarer. Es gäbe bessere Möglichkeiten, die Managementsysteme auch zu auditieren 
und zu zertifizieren. Von staatlicher Seite wäre zudem eine bessere Förderung möglich, zum einen der be-
trieblichen Bildung direkt, aber auch indirekt über verwandte Themen wie Innovation. So könnten Förderzah-
lungen für Innovationsprojekte zum Beispiel auch von der Güte des Bildungsmanagementsystems abhängig 
gemacht werden. Auch die Vergabe öffentlicher Aufträge könnte davon anhängen. Die Unternehmen hätten 
dann größeren Ansporn, sich mit ihrer Weiterbildung vertieft zu beschäftigen, da sie andernfalls konkrete 
negative Konsequenzen zu befürchten hätten. 
Für die Beschäftigten würde eine solche Normierung der betrieblichen Bildung mehr Gerechtigkeit bedeuten. 
Aktuell haben die Beschäftigten "Glück", die in einem Unternehmen tätig sind, dass sich stark für die Aus- 
und Weiterbildung seiner Mitarbeiter engagiert. Die anderen investieren häufig privat in ihr berufliches Wis-
sen, oder aber leiden unter der fehlenden Aktualität ihres Know-hows, zum Beispiel, wenn sie das Unter-
nehmen verlassen. In solchen Fällen ist es mit Sicherheit wesentlich schwieriger eine neue berufliche Tätig-
keit aufzunehmen. Meist sind erst aufwändige Qualifizierungsmaßnahmen durch die Bundesagentur für Ar-
beit nötig, bevor eine neue Arbeitsstelle gefunden ist. Würden die Betriebe verbindlich und mit hoher Qualität 
weiterbilden, könnten solche Anpassungsmaßnahmen von staatlicher Seite reduziert werden. 
 
Allerdings wäre die Vergleichbarkeit, die eine solche Standardisierung mit sich brächte, vielleicht auch nicht 
allen Unternehmen recht. Aktuell werden die Weiterbildungsangebote stark für das Employerbranding ge-
nutzt. Dabei besteht jedoch die Gefahr, dass die kommunizierten Angebote und Inhalte sich auf dem Niveau 
einer Versprechung bewegen. Denn nachprüfen kann es ein Interessent oder Bewerber aktuell nicht, ob die 
proklamierten Bildungsanbote bei einer zukünftigen Tätigkeit dann tatsächlich in Anspruch genommen wer-
den können. Für den Bewerber würde mehr Standardisierung demnach mehr Transparenz bedeuten und 
eine fundiertere Entscheidungsgrundlage für die Wahl seines Arbeitgebers. Für die Firmen bedeutete dies 
jedoch mitunter eine Überarbeitung ihrer Kommunikation nach außen für eine realitätsnahe Darstellung. 
 
Vielleicht ist aber der Schritt zu einem Qualitätsmanagementmodell für betriebliche Weiterbildung beim der-
zeitigen Kenntnisstand der Personaler noch ein Schritt zu viel. Die Aufstellung eines inhaltlichen Modells für 
betriebliches Bildungsmanagement, welches anerkannt und bekannt ist, würde vielleicht schon viel Ver-
ständnis- und Orientierungsleistung erbringen. Dazu können die hier erarbeiteten Qualitätskriterien bereits 
sehr gut genutzt werden. Auch grundlegende Leitsätze wie "Jede Weiterbildung sollte eine klare strategsiche 
Zielsetzung haben." oder "Keine Weiterbildung ohne Bedarfsanalyse." könnten bereits helfen, das Bewusst-
sein für die Qualität der Weiterbildung zu steigern und nach besseren Lösungen zu suchen. 
 
Weitere Anknüpfungspunkte 
Wie in dieser Arbeit dargestellt, gibt es zahlreiche Studien unterschiedlicher Designs und Ausrichtungen, die 
Bildungsmanagementaktivitäten in den Firmen erfassen. Ein Vergleich der unterschiedlichen Studien ist 
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derzeit noch schwer. Ein systematisches Review oder eine Meta-Analyse fehlen bislang. Darin könnte die 
Vielzahl nationaler und ggf. internationaler Studien zusammengenommen werden, um einen ganzheitlichen 
Überblick über den tatsächlichen Stand der betrieblichen Weiterbildung zu erhalten. Dieser könnte einen 
Einblick in die Realität in den Unternehmen gewähren und wäre weniger eingeschränkt von befragten Ziel-
gruppen, Regionen oder Unternehmenstypen, als es die Einzelbefragungen jeweils sind. Zudem könnten 
sich die unterschiedlichen thematischen Schwerpunkte gut ergänzen. So gelänge es, vielleicht auch festzu-
stellen, welche Fragestellungen bisher noch nicht oder nicht ausreichend untersucht wurden. 
 
Wünschenswert wäre außerdem, dass "Anstrengungen ähnlichen Ausmaßes unternommen worden wären, 
um auch den Unterricht selbst in seiner Methodik sowie den Handlungskonzepten und Arbeitsformen [...] 
weiterzuentwickeln" (Messner 2013:122). Die weiterführende Forschungsarbeit sollte sich natürlich nicht auf 
die systemische, organisatorische Seite des Bildungsmanagements beschränken, sondern auch die Lehr-
Lern-Situation und den Praxistransfer vertieft untersuchen. Selbst die Normen und Qualitätsvorgaben für 
Bildungsanbieter, deren Kernbusiness ja die Durchführung von Lerndienstleistungen ist, enden an der Tür 
zum Schulungsraum. Klare verbindliche, wissenschaftlich belegte Vorgaben, wie die Lehr-Lern-Situation 
gestaltet werden soll, konnten sich bisher nicht durchsetzen. Es ist jedoch davon auszugehen, dass metho-
dische Vorgaben, in welchen Lehrsituationen welche Methoden sinnvoll sind, über welches Vorgehen ver-
schiedene Lernziele erreicht werden können und wie die Teilnehmer in die Interaktion eingebunden werden 
können, das Lehrpersonal unterstützen würden und die Qualität der Wissensvermittlung verbessern könn-
ten. Aktuell scheint die Qualität der Wissensvermittlung ausschließlich an der Lehrperson zu hängen. Ob 
diese für die Tätigkeit tatsächlich geeignet ist und wie diese in der Wissensvermittlung konkret vorgehen 
wird, ist jedoch weder für einen Teilnehmer noch für einen Bildungsmanager im Vorfeld beurteilbar. Daher 
bleibt das Bild der Lern-Black-Box weiter gültig. Die mangelnde oder uneinheitliche Qualifikation des Lehr-
personals in der Weiterbildung wurde in den letzten Jahren vielfach beklagt. Besonders die großen Instituti-
onen DIE und BIBB arbeiten bereits intensiv an dieser Fragestellung – ohne jedoch bislang zu konkreten 
Vorgaben gekommen zu sein. Über alle Bildungseinrichtungen hinweg wird ein klares Verständnis benötigt, 
welche Eigenschaften und Qualifikationen einen Menschen dazu befähigen, in der Erwachsenenbildung als 
Lehrkraft aufzutreten. Davon ausgehend können dann Verfahren entwickelt werden, wie die Feststellung 
dieser Eignung vonstattengehen soll und welche Ausbildungs- und Auffrischungsangebote in welchen Zeit-
räumen benötigt werden. Derartige Vorgaben zur Gestaltung der Wissensvermittlung und zur Trainerqualifi-
kation würden dem Bildungsmanagement in den Unternehmen eine große Hilfestellung sein bei der Konzep-
tion der Bildungsmaßnahmen und der Auswahl der Trainer. 
 
Abschließendes Fazit 
Die vorliegende Arbeit hat wichtige Grundlagen, die bislang in der Forschungsarbeit noch fehlten, ergänzt. 
Sie trägt dazu bei, das betriebliche Bildungsmanagement besser zu verstehen. Für Personen, die im Bil-
dungsmanagement agieren, können diese Erkenntnisse Hilfestellung und Orientierung bieten. Personen in 
anderen Unternehmensfunktionen können dadurch ein besseres Verständnis für die betriebliche Weiterbil-
dung entwickeln. Dadurch könnte sich langfristig die Zusammenarbeit der Beteiligten im Unternehmen spür-
bar verbessern. Der Rechtfertigungsdruck für die Bildungsmanager könnte abnehmen. Der Nutzen betriebli-
cher Bildungsprozesse würde steigen, wenn alle Beteiligten die ihren im Bildungsmanagement übertragenen 
Aufgaben sorgfältig und verbindlich umsetzen. 
Somit ist eine Zielsetzung dieser Arbeit und der empirischen Forschung nach dem Stil der Grounded Theory 
gelungen: praxisrelevante und praxiswirksame Erkenntnisse zu generieren, die dann vielfältig weiterverwen-
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det werden können. Die Akteure im Untersuchungsbereich erhalten über diese Arbeit eine verbesserte 
Handlungsfähigkeit. Sie können ihre Probleme lösen und dort weiterarbeiten, wo sie zuvor aufgrund von 
Unkenntnis scheiterten. "Das Erkenntnisproblem ist dann angemessen gelöst, wenn auf der Basis des neu 
gewonnenen Wissens das zuvor 'gehemmte' Routinehandeln in modifizierter Form wiederaufgenommen 
werden kann." (Strübing 2008:86)  
 
Es können vielfältige Bezüge und Ansätze für die Fortentwicklung dieser hier dargestellten Forschungser-
gebnisse aufgezeigt werden. Die Arbeit kann dabei nicht nur wissenschaftlich aufgegriffen, sondern auch in 
der Praxis aktiv verwendet werden. Diese Konstellation ist absolut wünschenswert, zeigt sie doch, wie pra-
xisnah trotz aller Theorie und Abstraktion gearbeitet wurde. Letztlich ist die Erforschung sozialer Realitäten 
immer der Praxis verhaftet, und es ist ideal, wenn die wissenschaftlich erarbeiteten Erkenntnisse fruchtbar 
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